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RESUMO

Apesar dos principios democraticos estabelecerem um espaco formal de construgdo
coletiva, a gestéo escolar perpassa pela complexidade multidimensional e dentre outros aspectos
o efetivo processo participativo depende da interacdo dos sujeitos na instituicdo. A proposta do
curso de especializagdo Escola de Gestores, na modalidade a distancia, enfrenta desde 2005 o
desafio da formacao nacional dos gestores escolares buscando viabilizar uma educacdo bésica
com qualidade social. Neste trabalho, propde-se como objetivo norteador o estudo sobre a
dimenséo da subjetividade & luz da psicandlise, para compreensdo da constituicdo singular do
gestor escolar a partir da sua trajetéria educacional e atuagdo profissional e, também, para
reconhecer a dimensao inconsciente que permeia as relagdes entre membros da equipe escolar.
Apesar dos crescentes estudos sobre gestdo destacando a dimensdo da subjetividade, é
considerada uma abordagem relativamente recente, evidenciando a importancia desta pesquisa.
Dentre os referenciais, analisam-se obras metapsicoldgicas da “virada dos anos 20", enfocando a
teoria de Freud (1921) sobre como os lagos afetivos relinem sujeitos na dinamica de grupos, € a
intersec¢do entre psicanalise e organizagfes é discutida a partir de estudos sobre a relagao
sujeito-grupo-instituicdo segundo Enriquez (1991; 2008) e Kaés (1991). O estudo traz também
uma compreensdo diferenciada da “no¢éo de infantil para a psicandlise, das idéias de infancia e
de infantilidade do comportamento” (TANIS, 1995), constitutiva da relacdo consigo, com o outro e
com o mundo (CHARLOT, 2000). A partir da atuacdo como tutora na edi¢cdo do curso Escola de
Gestores 2010 / MEC / UnB, e utilizando o Estudo de Caso na abordagem qualitativa, foram
realizadas entrevistas com 9 participantes, incluindo a dire¢do, coordenacéo, docéncia e o técnico-
administrativo, além de anotacdes em diario de campo. Como parte da disciplina “Subjetividade e
Complexidade na Gestdo Escolar”, as atividades e féruns online da diretora e professora-
coordenadora somam-se aos dados da pesquisa, com destaque ao dispositivo da memdria
educativa (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998), que permite ao sujeito historizar sua trajetéria escolar
e a emergéncia minima do sujeito da enunciagdo. Com base nos procedimentos da analise de
contetdo (BARDIN, 2009), explicitaram-se desdobramentos para discussdo dos resultados em
convergéncia com 0s objetivos da pesquisa, dentre os quais: os efeitos do rememorar, a
singularidade da gestdo permeada por desejos e saberes, os lagcos de identificacdo entrelacados a
atos colaborativos, a trama de beneficios narcisicos e investimentos libidinais, e as complexas

relacdes intersubjetivas em constante constru¢do ou embate no espaco institucional.

Palavras chaves: Gestdo escolar, Subjetividade, Psicanalise, Inconsciente, Memdria Educativa,
Relag8es intersubjetivas.



ABSTRACT

Although democratic principles establish a formal space of collective construction, school
management is pervaded by multidimensional complexity and among other aspects the effective
participative process depends on the way people interact in the institution. The proposal of the
specialization course “Escola de Gestores” since 2005, as distance education, addresses the
challenge of nationally training school managers seeking a social quality of basic education. The
guiding objective of this paper is to study the subjectivity dimension, highlighted by psychoanalysis,
to comprehend the singular constitution of the school manager throughout educational trajectory
and professional experience and, also, to recognize the unconscious dimension that permeates
relations between members of the school board. Even though there are crescent studies about
subjectivity dimension, it is considered relatively a recent approach, demonstrating the importance
of this research. Among the references, metapsychological works from the “turn of the 20's” are
analyzed, focusing Freud theory (1921) about how the affective ties gather people in group
dynamic, and the intersection between psychoanalysis and organizations is discussed based on
studies about the relation individual-group-institution developed by Enriquez (1991; 2008) and
Kaés (1991). This study also brings a differentiated comprehension of the “infant notion for
psychoanalysis, from the childhood ideas and infantilism behavior‘(TANIS, 1995), constitutive of
the relation between him or herself and others or the world (CHARLOT, 2000). Working as tutor in
the course “Escola de Gestores 2010 / MEC / UnB”, and using a Case Study as a qualitative
approach, there were interviews with 9 participants, including direction, coordination, teaching and
technical-administrative members, besides field diary notes. As part of the discipline “Subjectivity
and Complexity in School management”, the activities and forums online developed by the director
and the teacher-coordinator were added to the research data, with focus on the Education Memory
(ALMEIDA; RODRIGUES, 1998) that allows an individual to write the history of his or her scholar
trajectory and a minimum rising of the subject of enunciation. Based on the procedures of content
analysis (BARDIN, 2009), data developments emerged for the discussion of the results in
convergence with the research objectives, including: the effects of remembering, the singularity of
a management permeated by desires and knowledge, the identification ties interlaced to
collaborative acts, the plot of narcissism benefits and libidinal investments, and the complex

intersubjective relations in constant construction or conflict in the institutional space.

Key-words: Scholar management, Subjectivity, Psychoanalysis, Unconscious, Education Memory,

Intersubjective relations.
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Memoria Educativa

Até completar o ensino médio, tive a oportunidade de estudar em cinco colégios
nos diferentes paises - Chile, México, Brasil e EUA — em func¢éo do trabalho do meu pai
junto as Nacdes Unidas. Quando ainda era crianc¢a, fui morar no Chile com minha familia,
onde estudei no maternal do Colégio John John de 1 aos 5 anos de idade. Como era
muito pequena, as Unicas lembrancas que ficaram registradas foram que eu ficava feliz
em ir para a escola com meus dois irmaos, adorava fazer licdo de casa e quando
terminava pedia mais para a minha mée. Apesar de toda familia conversar em portugués
em casa, iniciei minha alfabetizacdo em espanhol e somente falava nesse idioma.

Aos 5 anos, nos mudamos para o México, onde estudei na Escuela Activa Neill
até os 8 anos, cursando ali o 1°, 2° e parte do 3° Ano do Ensino Fundamental. Foi um
bom periodo da minha infancia e uma das principais lembrancas € que tinha uma barra
no parquinho onde adorava dar cambalhotas. Dai surgiu um sonho infantil — “ser ginasta
olimpica”. Quanto as disciplinas, gostava muito das aulas praticas de culinéria, artes,
atividades ao ar livre e tinha facilidade em matematica, mas ndo gostava de ciéncias.
Fundamentada na pedagogia nao-diretiva de Neill, as turmas eram pequenas e
valorizavam muito o jeito singular de cada aluno. Nessa escola, um evento me marcou
muito e, apesar de ser aparentemente positivo, teve uma repercussao negativa para mim.
Como ja sabia o alfabeto e contar muito bem, passei para o 1° ano aos cinco anos e meio
de idade. Foi a primeira vez que, conscientemente, me senti um “peixinho fora d’agua”
em relag@o aos meus colegas, mesmo sendo “orgulho para a familia”.

Voltamos ao Brasil quando tinha 8 anos e estudei até os 13 anos num colégio com
um sistema de ensino tradicional para melhorar as chances de passar no vestibular, e 14
cursei do 3° ao 6° ano do Ensino Fundamental. De toda minha fase escolar,
acostumada a escolas pequenas com abordagens mais humanas, foi um choque para
mim por varias razdes. Embora no teste de QI para entrar na escola minha pontuacéo
tenha sido elevada, fui uma aluna inadaptada. A impressao geral que permaneceu foi que
era uma escola de “massa’, sem calor humano e onde cada aluno era mais um “ndmero”
do que uma “pessoa’. Esta mudanca de cultura escolar, somada a dificuldade com o
portugués (pela alfabetizacdo em espanhol), fez-me permanecer muda durante quase um
semestre, pois eu ndo conversava € nem mesmo respondia a chamada. Continuava com
a sensacao de ser um “peixinho fora d’agua”.

Quanto aos professores, lembro s6 de uma professora mais acolhedora e

sensivel que adaptou uma peca de teatro para que eu pudesse participar somente



dancando. Dancar sempre foi minha paixao pois, por ser muito timida, era minha forma
de expressao. Os outros professores eram impessoais e alguns deles até me davam falta
por ndo responder a chamada, mesmo vendo que estava na sala. Minha mée conta que
uma vez entreguei uma prova de Histéria em branco, apenas com a seguinte frase “eu s6
gosto de Matematica”. Minha insatisfacdo era tdo grande que repeti a 52 série, inclusive
em matematica que eu adorava. Por estar um ano adiantado, acabei ficando com as
criancas da minha idade. Como uma espécie de “revolta silenciosa”, fiquei aquele ano
sem falar para ninguém (nem para meus pais) que enxergava mal de longe. Tenho que
confessar que como minha estima néo estava la “das melhores”, usar 6culos significava
ainda piora-la. Quando coloquei os 6culos pela primeira vez (para minha felicidade pude
usar lentes de contato!), ja tinha trés graus de miopia.

Com minha familia nos mudamos novamente para Santiago do Chile quando tinha
13 anos, onde fiquei até os 18 anos. Desta vez, meus pais estavam preocupados com a
aprendizagem do idioma inglés e resolveram nos colocar num colégio internacional
chamado Nido de Aguilas. Cursei ali os dois ultimos anos do Ensino Fundamental e
todo o Ensino Médio. Essa foi a fase mais bonita da minha vida escolar! Sinto saudades
até hoje e de certa forma continuo buscando repetir aquela bela experiéncia “de sentir-me
em casa”. O colégio era grande (mas aconchegante!), com sua construgéo ja no final da
cidade e proximo a Cordilheira dos Andes, quase sempre coberta de neve nas partes
mais altas. Cada professor tinha sua sala que dava direto a um jardim e a gente tinha que
mudar de sala a cada disciplina, sentindo o ar fresco, o aroma do jardim e a bela
paisagem (era uma delicial).

Por ser um colégio internacional, tinha um ambiente de grande diversidade
cultural, com alunos nascidos em diferentes paises. Havia muita espontaneidade e
ninguém usava uniforme no Ensino Médio. As turmas eram pequenas, tinhamos
liberdade de questionar, criar e sermos n6s mesmos. Os professores preocupavam-se
com nosso aprendizado, tinhamos muitas atividades praticas e ao ar livre. As provas
exigiam mais capacidade analitica do que a mera memorizacdo de contetdo. No recreio
e nas “entre-aulas” ouviamos os mais diversos idiomas, encontrando e conversando
sempre com 0s amigos, ora falando espanhol, ora portugués e sempre aprendendo o
inglés. Finalmente, senti-me um “peixinho dentro d’agua” e comecei a aflorar como uma
pessoa com perfil para organizar eventos (contrastando com a fase de timidez anterior).

Era tdo gostoso participar de varias atividades extra-académicas e passar quase
o dia todo na escola. Era jogadora de vdlei, jogava futebol no recreio, fui representante no

Conselho de Estudantes e adorei ajudar a organizar eventos. Mesmo chegando super



timida, no ultimo ano falava ao microfone na frente de todos os alunos, pais e
professores. Com essa vivéncia somada ao meu bom rendimento escolar, fui
surpreendida com um “prémio de lideranga” pela contribuicdo social a escola, chamado
National Honor Society (praticado em escolas americanas). A facilidade para organizar e
representar pessoas ajudou-me a direcionar a escolha da minha profissdo: administragéo
com foco em recursos humanos. O olhar para a qualidade das relacdes humanas e o
respeito as diferencas individuais vinha sendo um traco que permeava a minha
constituicdo. E sinto-me eternamente grata pela oportunidade de estudar no Nido de
Aguilas pela diferenca que fez na minha vida! Ainda no Ensino Médio, com 17 anos tive a
chance de realizar um intercambio de seis meses nos EUA, e |4 estudei no Galesburg
College, perto de Chicago, onde aconteceu algo interessante. Eu simplesmente nao
conseguia fazer contas de matematica, que sempre tinha sido meu ponto forte, pois eu
acho que o estado emocional de estar longe da familia, do meu primeiro amor e dos
amigos teve grande repercussdo em minha capacidade cognitiva.

Em relacdo a graduacdo, cursei administracdo de empresas na FGV - Fundacao
Getulio Vargas de Séo Paulo e tem alguns pontos interessantes e mais presentes em
minha memoria. Tive uma professora considerada excelente no meio académico, da area
de RH, que ndo aceitava nenhum questionamento sobre seu trabalho querendo apenas
que os alunos reproduzissem o seu livro. A professora “marcou-me” com notas baixas e
essa experiéncia, além de decepcionante, fez-me pensar. o que faz alguém ser
especialista em relacdes humanas e agir de forma tdo contraditéria? Alguns docentes,
entretanto, tinham a capacidade de estimular a participacdo dos alunos, mediando
discussfes e assim conseguiam maior envolvimento. Tentando buscar um sentido para a
minha profissao, resolvi aprender intensivamente o francés e participei de um programa
de intercambio semestral pela FGV na Bélgica. Achei interessante que o sistema de
ensino proporcionava flexibilidade para compor o curriculo com matérias de
departamentos diferentes, estimulando a autonomia e a interdisciplinaridade. E eu, ja
voltada para o tema sobre gestdo de pessoas, escolhi disciplinas de psicologia e um
trabalho sobre a qualidade dos relacionamentos humanos entre alunos-professores.

Agora, como mestranda desde 2009, voltar a estudar aos 39 anos de idade tem
sido uma experiéncia muito gratificante. Essa volta comecou gradativamente, primeiro por
meio de um curso de extensado a distancia em 2007, enquanto ainda morava no interior
de S&o Paulo. Ao chegar em Brasilia (2008), inscrevi-me como aluna especial na
disciplina de mestrado “Educagédo e Subijetividade” nesta Faculdade, na qual tive a

oportunidade de elaborar a primeira versao desta memoria educativa. Em seguida, iniciei



um curso de Especializacdo em Gestao de Pessoas pela FGV-DF, em paralelo inscrevi-
me na sele¢do de mestrado no intuito de redirecionar minha carreira profissional para a
educacao. Ao fazer os dois cursos em paralelo, percebi como um desafio e uma grande
oportunidade poder integrar gestdo, educacdo e subjetividade. O estudo da psicanélise
foi como uma porta que se abriu para melhor compreender as relagdes humanas e,
particularmente, as contradicdes que existem em todos nés.

O que tem sido também muito especial neste mestrado é a oportunidade de focar
0s estudos no que eu gosto, com a oportunidade de organizar e construir um projeto. Ao
invés de provas para nos obrigar a estudar, agora ha um projeto que vai sendo pensado
gradativamente, num processo coletivo com minha orientadora, com as sugestfes de
professoras e colegas numa troca de experiéncia extremamente enriquecedora. Outro
ponto que me faz sentir grata é estar num espaco que prima pela qualidade dos
relacionamentos humanos. Durante o curso de graduagdo e toda minha vivéncia
profissional era uma busca que dificilmente encontrava ressonancia naqueles espacos.

Em relacdo ao periodo entre final da graduacao (1995) e o mestrado (2009), vale
falar um pouco da minha trajetdria profissional. Desde a época de estagiaria até
assumir como gerente de recursos humanos numa organizacdo da iniciativa privada,
trabalhei dentro do enfoque de gestdo por competéncias. Fiz inimeras entrevistas e
dindmicas caracteristicas da selecdo por competéncias, inclusive recebendo treinamento
especifico nos EUA. Também desenvolvi projetos visando integrar os subsistemas de
Gestdo de Pessoas a partir desse enfoque. Meu papel principal era, em geral, o de
reestruturar e melhorar processos de recursos humanos, no intuito de alinhar as
mudancas organizacionais as exigéncias de qualidade. Mas fui percebendo que por mais
que os processos fossem melhorados, as atividades de trabalho eram atravessadas pela
dimensdao humana e naturais conflitos. Por opcao, pedi demissdo e resolvi dedicar-me
durante um periodo ao sonho de morar no campo, ao meu papel de mae e a dois anos de
trabalhos voluntarios em escolas, 0s quais me proporcionaram um grande aprendizado.

Enfim, esta viagem mnémica de (re)-vivenciar a minha histéria emocionou-me
tanto que me fez rir e chorar em varios momentos e posso dizer que me ajudou a “fazer
as pazes” com o meu passado. Neste momento, percebo melhor que o contraste de
culturas escolares, assim como as outras memoérias (familiares, sociais, afetivas, etc.),
foram todas vitais para a constituicdo da minha subjetividade e para compreender meu

“desejo” voltado a qualidade das relagdes humanas.



l. Introducao

A sociedade contemporanea, palco de profundas e sucessivas transformacoes,
faz repensar continuamente nossos meios de compreensao da realidade e das relagbes
humanas imbricadas na dindmica gerencial e nos processos de ensino e aprendizagem.
A educacdo tem uma relevancia impar na geracdo e transmissao de saberes para a
geracdo presente e as futuras. Formam-se hoje as pessoas que serdo 0s profissionais
das mais diversas areas nesse novo mundo sustentado na inovagdo e imprevisibilidade.
Gestores e educadores enfrentam a exigéncia de “sintonizar” seu préprio aprendizado
com os desempenhos individuais e grupais no intuito de acompanhar o ritmo e a
gualidade da mudanca contemporanea. Nesse cenario, as acdes dos gestores escolares
tém efeitos multiplicadores para os profissionais que compdem as equipes de trabalho

nas instituicdes de ensino e para os alunos em formacao.

O sistema educacional brasileiro vem passando por grandes transformacdes. As
escolas se esforcam continuamente para se adaptarem a concepcdo da gestao
democratica e participativa, enfrentando problemas os mais diversos. Apesar da
determinacdo legal e planejamento local, a realidade mostra a baixa participagdo da
comunidade local, o uso do mecanismo de participacdo apenas para aprovar as
determinacfes da gestéo e, ainda, a falta de suporte governamental no desenvolvimento
de politicas educacionais compativeis com os desafios atuais (LUCK, 2006; PARO,
1997). A implantacdo do Programa Nacional Escola de Gestores da Educagdo Basica,
iniciado como projeto piloto em 2005, tem representado um meio de enfrentar o desafio
da formacdo de gestores escolares para viabilizar uma educacdo escolar basica com
gualidade social (BRASIL, 2009). Acompanhando o crescimento da modalidade de
ensino a distancia, esta tem proporcionado tanto a oportunidade de formacédo dos
dirigentes distribuidos nas escolas do vasto territério brasileiro, quanto o desafio da
contextualizacdo do saber para maior envolvimento dos estudantes (BELLONI, 1999;
PRETI et al, 2005).

A presente pesquisa reconhece a complexidade multidimensional da gestéo
permeada por fatores de ordem tecnolégica, cultural, social, econémica, institucional,
politica e psicolégica. Naturalmente, as atuais mudancas e exigéncias se aceleram e
criam complexidades cada vez mais desafiantes para serem administradas. Mas ha
sempre algo da dimensao da subjetividade que permeia a acdo humana e suas relacdes
no espacgo institucional. Estudos sobre gestdo estdo destacando crescentemente a

dimensédo da subjetividade, mas ainda & considerada uma abordagem relativamente



recente. Nesse sentido, o presente trabalho sublinha sua relevancia ao enfatizar essa
dimensdo a luz da chamada “psicologia da profundidade”, no contexto especifico da
gestdo escolar. A dimenséo da subjetividade faz pensar como cada pessoa é um sujeito
singular, que tem historia de vida, memoria afetiva, traumas, qualidades, dificuldades,
alegrias e tristezas cotidianas, sonhos realizados, fracassados ou latejantes, valores e
atitudes Unicas:

O ser humano, ser de desejo e de pulsdo, como define a psicanalise, é
dotado de uma vida interior, fruto de sua histéria pessoal e social [...] e a
consideragdo da subjetividade em nossas reflexbes e aprendizados, ao
oferecer possibilidades de tornar inteligivel a experiéncia humana e
entender as sutilezas e riqguezas das acdes, reacgles, interacdes e
relagBes das pessoas, aperfeicoa a participagéo profissional cotidiana
no ambito organizacional com(o) gestores e com(o) pessoas (DAVEL;
VERGARA, 2008, p. 50).

O referencial psicanalitico pode proporcionar um novo olhar sobre a
complexidade das relagbes humanas estabelecidas na dindmica grupal da equipe
escolar: como cada gestor imprime sua singularidade, como emergem lacos emocionais
a partir de prototipos identificatorios e projecdes do ideal do ego (FREUD, 1921; 1927;
1930) e como as expectativas para com o adulto sdo atravessadas pela dimenséo ativa
do infantil por meio de atos transferenciais (TANIS, 1995). Para além de profissionais sao
todos sujeitos da sua histéria mnémica de vida e da constituicdo de seus saberes,
formando uma dindmica singular na relagcdo consigo, com 0 outro e com o mundo
(CHARLOQOT, 2000). Apesar da impossibilidade de acesso a complexidade dos processos
inconscientes, sem o intuito de “fazer psicanélise”, o uso da memdaria educativa significa
uma possivel emergéncia minima do sujeito da enunciagdo e provoca efeitos no que
tange a re-significagdo das marcas do passado (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998;

ALMEIDA, 2001).

A ponte entre psicandlise e organizagcdes serd discutida a partir das
contribuicbes de Enriquez (1991; 2008) e Kaés (1991), no intuito de aprofundar a
compreenséo da dinAmica grupal interpsiquica dos sujeitos que se relinem no imaginario
institucional. No cerne da complexa teia relacional, depara-se com a heterogeneidade
nas formas de ser e estar, de efeitos imprevisiveis e da ordem da incompletude, assim
como, com a trama dos beneficios narcisicos e da funcdo que o ideal representa para
cada sujeito. Enquanto profissionais reunidos no espaco institucional, a dimensao
humana se revela ou desvela na capacidade de amar, sentir-se amado ou rejeitado,
permeando as diferentes formas de investimento libidinal na atividade do trabalho. E o

sujeito que exerce o papel de gestor, apesar das exigéncias da ordem do ideal, esta



imbricado na sua propria subjetividade e na dindmica grupal do “narcisismo das
pequenas diferencas” (FREUD, 1921).

O objetivo do trabalho é analisar a dimensdo da subjetividade, a luz da
psicanalise, na tentativa de compreender a singularidade do gestor escolar, permeada
pela constituicdo de desejos e saberes na sua relagcdo consigo, com o trabalho e com os
membros da equipe. O estudo buscard contribuir para a percep¢do de como cada
profissional constitui-se como sujeito Unico, como a vivéncia cotidiana do trabalho em
equipe ativa processos inconscientes da dimensao interpsiquica e como a capacidade de
desempenho em cada gestéo, dentro da complexidade da dimensdo humana de cada
contexto, perpassa pelo encontro de inconscientes. Sem a intencdo de “fazer
psicandlise”, conceitos psicanaliticos sé@o utilizados para compreender essa complexa
dindmica que perpassa pela heterogeneidade do real (PLASTINO, 2001).

A pesquisa de campo foi planejada a partir da participacdo de diretores e
coordenadores de escolas da Educacdo Basica no Curso de Especializacdo em Gestao
Escolar — Escola de Gestores. O curso em segunda edicdo foi iniciado em setembro de
2010, é oferecido na modalidade a distancia numa parceria entre MEC - Ministério da
Educacdo e UNB - Universidade de Brasilia, abrangendo a regido do DF e seis cidades
do entorno. Dentro do objetivo de aprofundar o Estudo de Caso, com a utilizacdo da
abordagem metodoldgica qualitativa, a escola definida para a pesquisa situa-se no
municipio de Santo Antonio do Descoberto, no Estado de Goids. Com a participacdo da
diretora e da coordenadora da escola no curso, reuniram-se dados, primeiramente, de
entrevistas com 9 participantes da equipe escolar e, hum segundo momento, de
participagbes nas atividades e féruns de uma das disciplinas de Topicos Especiais -
“Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar’. Como parte das atividades dessa
disciplina a distancia, a elaboracdo da meméria educativa (ALMEIDA; RODRIGUES,
1998) constituiu-se como dispositivo central para aprofundamento do presente estudo
sobre a dimenséo da subjetividade e seus efeitos para compreender a complexidade das

relacbes humanas no espaco institucional.



Il. Objetivos da Pesquisa

O objetivo norteador do estudo é analisar a dimenséo da subijetividade, a luz da
psicandlise, na pratica de gestdo escolar de uma instituicio da Educacdo Basica. A
pesquisa foi aprofundada em Estudo de Caso numa escola situada no municipio de
Santo Antonio do Descoberto, Estado de Goiés, cuja gestora e professora-coordenadora
estdo inscritas no Curso de Especializacdo em Gestdo Escolar - Escola de Gestores
2010/ MEC / UnB.

A partir desse contexto de pesquisa, 0s objetivos especificos sao:

1. Compreender a constituicdo da subjetividade da gestora, permeada pela
dimensao inconsciente, a partir da sua trajetéria de vida educacional e atuagéao

profissional;

2. Reconhecer a dimensdao interpsiquica nas relacdes humanas estabelecidas

entre os membros da equipe escolar.
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[1l. Gestao Educacional

a) Desafios atuais para a gestdo educacional

Na educacdo, enfrenta-se um grande desafio nos processos de ensino-
aprendizagem, os quais dependem de fatores multidimensionais para alcancarem niveis
de resultados desejados. Além disso, o0 sistema educacional confronta-se com
necessidades de adaptacdo continua as mudangas legais e ambientais, caracteristicas
da era contemporanea. O artigo 206 da Constituicdo de 1988 instituiu a gestédo
democratica no ensino publico, porém, foi a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n’ 9.394, de 1996, que os Estados comecam a intensificar os
processos de incorporacdo dos principios democréaticos na prética cotidiana de gestao
das escolas. No que tange a dinamica ambiental, diversos fatores se inter-relacionam
entre si e impactam a gestdo educacional que, entre outros, sdo de ordem: “pedagogica
(pardmetros curriculares nacionais), econdmica (globalizacdo, competitividade e
exigéncias do mercado de trabalho), politica (programas de descentralizacdo da gestéo
educacional) [e] metodoldgica operacional (novas tecnologias)’ (SCHNECKENBERG in
INEP, 2000, p. 113).

Diante dessas exigéncias e necessidades de mudancas, depara-se com uma
lacuna continua entre o ideal e o real, a ser administrada em nivel nacional, regional e
local. O sistema educacional e, em particular suas escolas publicas, vém se esfor¢cando
continuamente nas Ultimas décadas para se transformarem e se adaptarem ao novo
contexto, principalmente quanto a implantacao da gestdo democratica e participativa, que
resulta em processos de descentralizagdo e de construcdo da autonomia local.
Inevitavelmente, o papel do gestor escolar ganha destaque diante da necessidade de
desenvolvimento de novas capacidades, incluindo a formagéo inicial e continuada. A
gestdo desse novo modelo democratico esta calcada numa mudanca de paradigma:

No geral, em toda a sociedade, observa-se o desenvolvimento da
consciéncia de que o autoritarismo, a centralizacdo, a
fragmentacdo, o conservadorismo e a 6ética do dividir para
conquistar, do perde-ganha, estéo ultrapassados, por conduzirem ao
desperdicio, ao imobilismo, ao ativismo inconsequente, a
desresponsabilizacéo por atos e seus resultados e, em Ultima instancia,
a estagnacédo social e ao fracasso de suas instituigdes. Essa mudanca
de paradigma é marcada por uma forte tendéncia a adocdo de
concepcdes e praticas interativas, participativas e democréticas,
caracterizadas por movimentos dindmicos e globais, com os quais, para



11

determinar as caracteristicas de produtos e servi¢os, interagem
dirigentes, funcionérios e clientes ou “usuarios”, estabelecendo aliangas,
redes e parcerias, na busca de solu¢des de problemas e alargamento
de horizontes (LUCK in INEP, 2000, p.12, grifo nosso).

Com objetivo de aprofundar a realidade especifica pela qual a gestdo educacional
perpassa no Brasil, a gestdo democréatica e a gestdo participativa serdo delineadas a
seguir pela relagédo direta que existe com o contexto da pesquisa e com 0 processo de
formacdo continuada dos gestores escolares. O PNE - Plano Nacional de Educacéo,
aprovado na Lei n° 10.172 de 2001, destaca como diretriz a “gestdo democratica e
participativa” nas escolas e reconhece que esses dois conceitos se entrelagam. Parte-se
inicialmente do conceito de gestdo democratica, compreendido como: “participacéo de
todos os segmentos da unidade escolar, elaboracdo e execucdo do plano de
desenvolvimento da escola, de forma articulada, para realizar uma proposta educacional

compativel com as amplas necessidades sociais” (LUCK in INEP, 2000, p. 27).

Com o intuito de possibilitar essa participacdo dos diversos atores, as escolas
publicas implantaram érgdos com fungcbes semelhantes, mas diferentes nomenclaturas,
como, por exemplo: conselho ou colegiado escolar, colegiado comunitario ou
associacOes de pais e mestres (FREITAS in INEP, 2000). Estes 6rgdos geralmente séo
compostos por representantes de todos os envolvidos no sistema educacional local,
incluindo: (i) a propria direcé@o e coordenacgédo da escola; (ii) seu corpo de professores; (iii)
os colaboradores técnico-administrativos; (iv) os pais; (v) os alunos; e/ou (vi) outros
representantes da comunidade local. Apesar de estabelecer oficialmente um espaco de
construcdo coletiva, é necessaria uma adequada capacitacdo para gestdo efetiva do
processo participativo. Nesse sentido, destaca-se o0 que se observa na pratica:

Tem sido observado, com mais frequéncia do que se pode imaginar,
gue esses representantes, ou ndo conhecem seu papel, ou néo
desenvolveram integralmente a competéncia para participar e
legitimar a vontade de seus pares. Assim, legitimam a sua prépria
vontade ou a dos diretores escolares ou ainda das Secretarias de
Educacdo. Raramente discordam ou questionam determinacdes
superiores. Muitos pais receiam desagradar diretores e professores
para que seus filhos ndo sejam alvo de represélias (FREITAS in
INEP, 2000, p. 51, grifo nosso).

Freitas (INEP, 2000) ressalta ainda que apenas a competéncia dos atores
envolvidos é insuficiente para garantir a qualidade do processo participativo, pois no
que os Estados atribuem culpas pelos problemas educacionais ao baixo ou ao ineficiente
grau de participagdo da comunidade escolar ou local, se esquivam de sua
responsabilidade perante o desenvolvimento de politicas educacionais. Portanto, o éxito

da participacdo se da por uma complexidade de fatores, incluindo a representatividade de
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todas as partes envolvidas, a qualidade da gestao participativa, o suporte governamental
e, a destacar, ainda, a subjetividade dos sujeitos que assumem os diferentes papéis

como profissionais nesse contexto.

Além do processo participativo como condigdo sine qua non da gestdo
democratica, soma-se a questdo da autonomia das escolas publicas, cujo tema é
amplamente discutido no novo paradigma contemporaneo do sistema educacional. Visto
como parte de um conjunto de quatro pilares da eficacia escolar, (i) a autonomia de
gestdo da escola correlaciona-se a outros, sendo eles: (ii) a existéncia de recursos sob
controle local; (iii) a lideranca pelo diretor; e (iv) a participagdo da comunidade (LUCK in
INEP, 2000). Apesar de ser considerado, as vezes, apenas como resultado da
transferéncia financeira, o conceito de autonomia é bem mais amplo no contexto
educacional, pois se refere a “ampliacdo do espaco de decisdo, voltada para o
fortalecimento da escola como organizacdo social comprometida reciprocamente com a
sociedade, tendo como objetivo a melhoria da qualidade do ensino” (idem, Ibidem, p. 21).
Nesse sentido, a autonomia abrange ndo somente o fator financeiro, mas também se

relaciona com fatores politicos, administrativos e pedagdgicos.

Os conceitos de autonomia e de gestdo democratica, até 0 momento expostos,
podem ser vistos, de certa forma, como “lados de uma mesma moeda”. Na pratica,
porém, h& realidades escolares que desenvolvem mecanismo de participacdo
democratica sem garantir a autonomia, ou ainda, “que pensam em construir sua
autonomia, sem agir no sentido de criar mecanismos soélidos de sua democratizagao”
(LUCK in INEP, 2000, p. 17), resultando num possivel autoritarismo local. A discussdo
sobre gestdo participativa tem como intuito aprofundar os conhecimentos sobre as
formas de participacéo. Lick (2006, p. 21, grifo nosso) parte do conceito de gestdo
como um todo, para discutir o processo participativo nas escolas:

7

Uma forma de conceituar gestdo é vé-la como um processo de
mobilizacdo da competéncia e da energia das pessoas
coletivamente organizadas para que, por sua participacdo ativa e
competente, promovam a realizagdo, o mais plenamente possivel, dos
objetivos de sua unidade de trabalho, no caso, o0s objetivos
educacionais.

A gestdo participativa abrange, portanto, processos sociais de participacdo e
colaboracao, resultando numa dindmica coletiva que pode contribuir para a construcao
da autonomia. As capacidades dos atores envolvidos nesse processo de construcao
social podem ser potencializadas na medida em que haja capacidade de mobilizagédo e

canalizacédo da “energia dindmica das relagdes interpessoais” (LUCK, 2006, p. 22) rumo
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aos objetivos educacionais. E ai se destaca o papel do gestor escolar, no sentido de
conseguir a “articulacdo sinérgica do talento, competéncia e energia humana” (LUCK in
INEP, 2000, p. 15). Naturalmente, ha variados graus de participacdo que se diferenciam a

cada momento e contexto local:

0] participacdo como presenca fisica, sem voz ativa;

(i) participacdo como expressdo verbal e discussdo em nome da
liberdade de expressdo, sem esforco de sistematizacdo e
solucao;

(i) participacdo como representacdo politica pela delegag¢do dos

interesses coletivos por meio do voto, muitas vezes sem o
devido apoio e acompanhamento;

(iv) participacdo como tomada de decisdo pelo compartiihamento de
responsabilidade em conjunto, em muitos casos restrito a
solucédo de questdes operacionais previamente definidas e ndo
ao significado e analise das questdes em si; e,

(v) plena participacdo como engajamento envolvendo todas as
formas de participagdo anteriores somadas ao envolvimento e
comprometimento com o resultado das ac¢des (LUCK, 2006).

A intensidade da participacdo pode ser vista como uma via de méo dupla. Por um
lado, depende da atuagcdo daqueles que integram a coordenagdo, o0 conjunto de
professores e colaboradores da escola, os pais e alunos ou, ainda, outros
representantes. Por outro, depende dos gestores que lideram os processos participativos,
proporcionando maior ou menor abertura ao grau de participagdo. Para além dessa visdo
bilateral, o contexto escolar precisa ser compreendido dentro de sua complexidade
multidimensional, no qual os processos historicos, sociais, culturais, econdmicos,

politicos e psiquicos se entrelacam numa rede de influéncia mutua.

E importante salientar também os processos de eleicdo e de formacdo dos
gestores educacionais. Em relagdo ao mecanismo de eleicdo dos diretores, a
tradicional indicagdo politica no nosso pais gradativamente esta abrindo espaco ao
processo de provimento do cargo via eleicdo pela comunidade escolar local. Este
processo “vem se constituindo e ampliando-se como mecanismo de selecdo diretamente
ligado & democratizacdo da educacéo e da escola publica, visando assegurar, também, a
participacao das familias no processo de gestdo da educacéo de seus filhos" (PARENTE;
LUCK, 1999, pg. 37 apud LUCK in INEP, 2000, p. 22). Apesar de existir ainda a indicag&o
politica em alguns Estados, ja vemos inseridos alguns critérios minimos para selegéo de
diretores, por meio de aprovagcdo em concursos, exames ou cursos de capacitacdo para
avaliacdo de competéncias técnicas para o exercicio da funcdo. Mas ainda ha uma
realidade muito heterogénea no Brasil, com avancos diferenciados quanto a implantacéo

dos principios democraticos no processo seletivo. Apesar de significar um avanco rumo a
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democratizacdo e a autonomia, a eleicdo de diretores acompanhada de transferéncia de
recursos a escola ndo garante por si sé a qualidade e nem os principios béasicos de
transparéncia e ética no processo de gestao:

E importante ressaltar que autonomia ndo se constréi com normas e
regulamentos e sim com principios e estratégias, que estabelecem
uma concepcdo e uma direcdo que delimitam e qualificam as acgdes,
ficando as operacdes e procedimentos abertos as circunstancias
especificas do momento e do contexto [...]. Ndo ha modelos para o
exercicio da autonomia, em vista do que, em cada escola e em cada
momento de sua historia, ela se expressa de uma forma (LUCK in
INEP, 2000, p. 23, grifo nosso).

Quanto a questdo da formacdo de gestores, detalha-se especificamente, no
proximo item deste capitulo, o processo de formacédo continuada por meio do Programa
Nacional Escola de Gestores da Educacao Basica Publica, por constituir-se o campo da
presente pesquisa. Desde ja, € importante destacar algumas informacdes sobre a histéria
da formacéo inicial e continuada:

A formacao inicial, em nivel superior, de gestores escolares esteve,
desde a reforma do curso de Pedagogia, afeta a esse ambito de
formacdo, mediante a oferta da habilitacdo em Administracéo
Escolar. O MEC propunha, na década de 70, que todos os cargos de
diretor de escola viessem a ser ocupados por profissionais formados
neste curso. No entanto, com a abertura politica na década de 80 e a
introducdo da pratica de eleicdo para esse cargo, diminuiu
acentuadamente a procura desses cursos que, por falta de alunos,
tornaram-se inviadveis. Houve, no entanto, um movimento no sentido de
ofertar cursos de especializacdo em gestdo educacional, muito
procurado por profissionais ja no exercicio dessas fungées, porém, com
um ndmero relativamente pequeno de vagas (LUCK in INEP, 2000, p.
29, grifo nosso).

Diante do desafio de construcdo coletiva por uma cultura escolar voltada para a
qualidade de gestdo dos recursos, dos processos e das pessoas dentro de principios
democraticos, a formacao continuada de diretores ganha destaque pelo seu papel de:
“gestor da dinamica social, um mobilizador e orquestrador de atores, um articulador da
diversidade para dar-lhe unidade e consisténcia, na constru¢do do ambiente educacional
e promogao segura da formacéo de seus alunos” (LUCK in INEP, 2000, p. 16). Ressalta-
se apenas o cuidado ao se destacar a figura do gestor escolar para que ndo seja apenas
“heréi” ou “vilao” (PARO, 1997), mas que a responsabilidade seja compartilhada em
conjunto com todos os atores envolvidos. Da comunidade local até o nivel governamental
de gestdo educacional, constitui-se como um processo complexo para a efetiva

implantacdo da gestdo democratica e participativa nas escolas.
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Desde 2005, como serd detalhado a seguir, o Programa Nacional Escola de
Gestores vem sendo continuamente aperfeicoado e culminou nas atuais diretrizes
nacionais, como parte do PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacdo e sob a

coordenagéo do MEC - Ministério da Educacéao.

b) Escola de Gestores

O Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica Publica, que
integra o PDE, foi institucionalizado diante da necessidade de desenvolver “uma politica
de formacdo nacional de gestores escolares, baseada nos principios de gestédo
democratica, tendo por eixo a escola como espaco de inclusdo social e da emancipagéo
humana” (BRASIL, 2009, p. 7). Iniciou-se como projeto piloto em 2005 sob a
coordenacgdo do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, por meio do qual foi ofertado um curso de 100 horas-aula a 400 dirigentes de
escolas oriundos de dez diferentes estados brasileiros. O programa foi reelaborado em
2006 a partir da analise comparativa de cinco programas voltados para a formacéo de
gestores escolares com o objetivo de identificar as melhoras préaticas. Atualmente, o
MEC, por intermédio da gestdo da SEB - Secretaria de Educacéo Bésica e dos sistemas
publicos de ensino, em nosso caso SEE/DF, articula os esforgos dos diversos atores
envolvidos no programa Escola de Gestores. Conta com a colaboracdo do SEED —
Secretaria de Educacdo a Distancia, com recursos do FNDE — Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgéo e parceria com um conjunto de instituicdes, incluindo as
IFES - Instituicbes Federais de Ensino Superior de todo o Brasil.

A realidade da gestdo escolar estd refletida nos indicadores educacionais do
Pais. Segundo o Censo Escolar de 2007, 29,32% dos dirigentes escolares tinham apenas
formacéo em nivel médio e dos 69,79% que detinham formacao superior, havia apenas
22,96% com pos-graduacao lato sensu ou especializacdo. Complementa-se:

Nas dltimas décadas, mudancas importantes ocorreram no campo
educacional, sobretudo em relagéo aos marcos legais, a sistematica de
financiamento, ao processo de gestdo dos sistemas de ensino e a
ampliacdo do acesso a escola. Nesse contexto, verifica-se que o direito
a educacao escolar se constitui como dimenséo fundante da cidadania,
estando reconhecido em diversos documentos de carater nacional e
internacional [...] Nessa direcdo, pode-se afirmar que embora o direito
a educacédo esteja assegurado em ambito internacional e nacional,
em nosso Pais ainda ndo se alcangou o patamar desejado para a
educacédo basica, sobretudo no que se refere ao acesso e a qualidade
(BRASIL, 2007, p. 3, grifo nosso).
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No intuito de contribuir para a melhoria da realidade educacional brasileira, a
Escola de Gestores foi implementada com o objetivo basico de “contribuir com a
formacéo efetiva de gestores educacionais da escola publica, de modo que disponham
de elementos tedrico-praticos que viabilizem uma educagcdo escolar basica com
qualidade social” (BRASIL, 2009, p. 6). Disciplinada pela Portaria Ministerial n° 145 de
2009, o Programa abrange todos os Estados e Municipios que tenham aderido
formalmente ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, sendo destinado
aos profissionais em efetivo exercicio no cargo de diretor ou vice-diretor de escola ou
demais cargos de gestdo pedagogica, nos sistemas de ensino da educacdo béasica
publica.

Atualmente, o Programa oferece como um dos seus cursos a Especializacdo em
Gestdo Escolar com 400 horas-aula, em nivel de pdés-graduagdo lato sensu, por
intermédio de parcerias com universidades publicas federais na modalidade de EaD -
Educacéo a Distancia. Em relacdo ao processo seletivo, 0s requisitos para participacdo
no curso sao: graduacgdo plena completa; gestor em efetivo exercicio e disponibilidade
para dedicar-se ao curso, incluindo o compartilhamento e a construgédo do Projeto Politico
Pedagdgico com a comunidade escolar e local. Valoriza-se assim a articulagédo da teoria
com a realidade escolar, no sentido de construir saberes a partir do proprio trabalho de
gestdo. O incentivo a participacdo coletiva, tanto dos profissionais da escola como da

comunidade escolar, esta alinhado ao principio democratico que norteia o Programa.

by

Constituindo-se como grande investimento rumo a melhoria da qualidade da
educacdo basica, a periodicidade de 2 anos com que ocorre a eleicdo de diretores de
escolas pode ser vista, inicialmente, como fator limitante. Por um lado, a participacdo no
curso de especializagdo, com 18 meses de duracao, esta atrelada ao exercicio na fungéao
de direcdo. Por outro, a capacitacdo implica num processo de amadurecimento para
aplicagéo préatica do conhecimento adquirido. Dentro da necessidade de articulagdo da
“politica de formac&o com politica de gestdo” (LUCK in INEP, 2000, p. 32), a Escola de
Gestores minimiza tal fator ao alinhar teoria e pratica no decorrer do curso, atrelando o
trabalho final de monografia ao desenvolvimento coletivo do Projeto Politico Pedagdgico

ou de um projeto relacionado com a prética do proprio contexto escolar.

Com base nas diretrizes do Programa, 0 curso estrutura-se em €ixos
interdependentes por meio de seis Salas Ambientes na Plataforma Moodle. Além de um
moédulo de “Introdu¢cdo ao Ambiente Moodle e ao Curso” com 40 horas de duracdo, as

seis salas sdo: (i) Oficinas Tecnoldégicas com 30 horas; (i) Politicas e Gestdo na
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Educacdo com 60 horas; (iii) Planejamento e Praticas da Gestdo Escolar com 60 horas;
(iv) Fundamentos do Direito a Educacdo com 60 horas; (v) Topicos Especiais com 30
horas; e (vi) Projeto Vivencial com 120 horas, para construgdo da monografia. Estes
modulos sdo ofertados com base no conteddo béasico encaminhado pelo MEC e
complementados de acordo com cada uma das IFES integrantes da parceria. No caso da
Sala Ambiente Topicos Especiais, representa um espaco da oferta de disciplinas a serem
definidas pelas préprias IFES, seguindo as diretrizes do programa:

A Sala Ambiente Tépicos Especiais inclui apresentacdes de palestras
e/ou mini-cursos por especialistas, internos ou externos ao corpo
docente do curso, de diversas areas relacionadas ao tema do curso,
aprofunda o seu carater transdisciplinar e favorece a reflexdo sobre a
construgédo de uma proposta/projeto de intervengdo que sera objeto do
Trabalho de Concluséo do Curso (BRASIL, 2007, p. 15).

Parte integrante dessa parceria do MEC com as IFES, a UNB ofereceu o primeiro
curso de Especializacdo em Gestdo Escolar em 2008/2009, por intermédio da
Coordenacédo da FE - Faculdade de Educacdo e do CFORM — Centro de Formacao
Continuada de Professores. Esse curso contou com a participacédo inicial de 441 alunos,
dos quais 230 foram aprovados, 67 reprovados e houve 144 desisténcias. Esta primeira
edicao foi destinada a gestores ativos na funcdo em escolas da Educacdo Béasica do
Distrito Federal. Dando continuidade a essa parceria e mantendo a coordenacao da FE /
CFORM, a UnB iniciou em 8 de setembro de 2010 a segunda edicdo da Escola de
Gestores 2010/2011, com um encontro presencial em Brasilia. Desta vez o curso esta
destinado a 400 gestores da educacdo béasica, sendo 200 do Distrito Federal e 200 dos
seguintes municipios do entorno: Novo Gama, Padre Bernardo, Pirendpolis, Planaltina de
Goias, Santo Antonio do Descoberto e Unai. A escola que participou do Estudo de Caso,
como objeto de estudo desta pesquisa, é oriunda do grupo de cursistas de uma dessas
cidades do entorno, conforme detalhado na metodologia.

Quanto a equipe profissional dedicada a esta segunda edi¢do do curso, além da
participacdo dos coordenadores e respectivos professores de cada disciplina ofertada, o
curso conta com 15 tutores-assistentes, sendo 8 para as turmas do DF e 7 para as
turmas do entorno, com aproximadamente 20 a 25 cursistas por turma. Adicionalmente,
em 28 de novembro de 2010, foi aberta outra Sala Ambiente destinada a orientacao do
projeto vivencial, onde os participantes do curso acompanham féruns de orientagdo com
18 tutores-orientadores, a partir da escolha de seus respectivos temas de monografia,
cada um com no maximo 20 cursistas. Além dos encontros presenciais previstos no inicio
e fim do curso com todos os cursistas, as disciplinas séo realizadas a distancia pela

plataforma Moodle. Quanto ao processo de orientacdo de monografia, também é
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realizado a distancia por meio de féruns e dispositivos de entrega para cada etapa do
trabalho realizado, e ainda estdo previstos dois encontros intermediarios para esta
orientagcdo do projeto vivencial. O ensino EaD sera brevemente apresentado a seguir,
uma vez que parte da coleta dos dados para a pesquisa foi realizada por meio das
atividades realizadas pelos participantes durante uma das disciplinas do curso oferecida

na Sala Ambiente Tépicos Especiais, detalhada na metodologia.

c) Educacéo a distancia

A modalidade de EaD tem crescido exponencialmente no sistema educacional
mundial e abrange instituicbes privadas e publicas de ensino e diferentes tipos de oferta,
incluindo cursos profissionalizantes, de graduacédo, de pds-graduacao, de extensdo e de
educacao corporativa. Decorrente dos avancos tecnoldgicos, por um lado, essa forma de
educacdo é vista como um “meio de democratizar 0 acesso ao conhecimento e de
expandir oportunidades de trabalho e aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 2003, p.
2). Por outro, h4 autores e pesquisadores que destacam a complexidade e as
especificidades desta modalidade de ensino inserido no contexto social, cultural,
econdmico, politico e, destaca-se ainda, a dimensdo subjetiva dos educadores e

educandos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem a distancia.

Para a Escola de Gestores que tem como meta formar 35.000 mil gestores até
2011, distribuidos pelas cidades brasileiras em todos os Estados, a EaD mostra-se como
uma estratégia que viabiliza o objetivo do programa, alinhando-se aos principios
democraticos da educacdo. Combinada a a¢des formativas presenciais, como é o caso
da Escola de Gestores, a EaD pode oferecer uma série de vantagens ao processo de
formacéo, como:

(i) maior flexibilidade na organizacao e desenvolvimento dos estudos; (ii)
fortalecimento da autonomia intelectual no processo formativo; (iii)
acesso as novas tecnologias da informacdo e comunicacdo; (iv)
interiorizacdo dos processos formativos garantindo o acesso daqueles
gue atuam em escolas distantes dos grandes centros urbanos; (V)
reducdo dos custos de formacao a médio e longo prazo; (vi) criagdo de
infra-estrutura adequada nas universidades publicas e de formacdo de
recursos humanos para atuarem com EaD e (vii) sua institucionalizacao
no tocante a formacao continuada (BRASIL, 2007, p. 6).

Apesar de existir a possibilidade dessas vantagens no uso da EaD, convém ter

em conta, também, as dificuldades enfrentadas que muitas vezes desafiam as agbes
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planejadas. Por exemplo, a flexibilidade e a autonomia “concedida” ao estudante
apresentam possiveis limitacdes as expectativas criadas. Por um lado, elas estdo sempre
delimitadas ao espaco de tempo de cada atividade e, por outro, inserem-se outros fatores
complexos, como, por exemplo, a influéncia da trajetéria educacional vivenciada pelos
estudantes, conforme destacado a seguir na visdo de dois autores:

O estudante vem de vivéncias escolares em que a escola ndo o
educou para o0 auto-estudo. O estudante foi formado para a
passividade, a repeticdo, a copia, a obediéncia, o ndo-questionamento.
Essas experiéncias anteriores contribuem para a cristalizacdo de
habitos de estudo que dificultam o aprendizado (PRETI et al, 2005,
p. 127, grifo nosso).

O conceito de aprendente autébnomo, ou independente, capaz de
autogestao de seus estudos é ainda embrionario, do mesmo modo que

z

0 estudante autbnomo é ainda excecdo no universo de nossas
universidades, abertas ou convencionais (BELLONI, 1999, p. 41).

Ao fazer uma revisdo dos conceitos de EaD, Belloni (1999, p. 27) destaca que “a
separacdo no tempo — comunicacéo diferida — talvez seja mais importante no processo
de ensino e aprendizagem do que a nao-contiglidade espacial’, contrapondo a maioria
dos conceitos que reforca mais a questdo da “distancia”. A questdo da distancia em
termos de espacgo significa que os alunos encontram-se dispersos nos seus diferentes
espacos para se dedicarem ao estudo. De certa forma, isto pode proporcionar uma
grande flexibilidade para se estudar em casa, no trabalho ou em viagens, porém, a
dificuldade de acesso a tecnologia da informatica em varias casas, escolas ou regides
brasileiras, acaba restringindo essa flexibilidade, as vezes até inviabilizando o
cumprimento dos prazos e a conclusdo do curso. A questdo dos prazos na plataforma
geralmente proporciona uma rigidez sem flexibilidade, por exemplo, a alunos que
apresentam problemas de acesso a internet ou de saude.

Quanto a questdo do tempo, Belloni (1999, p 54) salienta que a “comunicagéo
diferida, ndo simultanea” pode trazer uma série de consequéncias, como: (i) falta de
conhecimento das necessidades do aluno por parte dos educadores, (i) falta de
“motivacdo” do aluno acostumado ao contato regular e (iii) demora no retorno as
demandas pedagogicas, tecnoldgicas ou gerenciais para viabilizar a correcdo a tempo.
Cada coordenador, professor, tutor ou aluno acaba acessando a plataforma com maior
ou menor regularidade, o que muitas vezes significa um espaco de tempo de um dia ou
até dias entre perguntas e respostas esperadas. O aspecto temporal, destacado pela
autora, acrescenta assim maior complexidade ao processo, uma vez que a comunicacao
face a face passa a ser substituida e mediada pela tecnologia educacional e pela néo

simultaneidade na interagdo pedagdgica.
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Além das dimensdes do espaco e do tempo discutidas acima, ressalta-se também
a questdo do material didatico na EaD. Diferentemente da educagdo convencional, a
modalidade a distancia depende fortemente de um detalhado planejamento e preparagdo
de conteudos escritos e textos de apoio, devidamente adaptados ao ambiente
tecnoldgico e as instrucbes para interacdo online. Nesse processo de ensino-
aprendizagem, os links de textos selecionados tém como objetivo aprofundar a teoria e
possibilitar uma articulacéo com a vivéncia prética:

Cabe esclarecer que o texto, como instrumento mediador, como
expressdo de pensamento, como meio para se chegar as coisas, ndo
tem uma materialidade autbnoma. O texto € o instituinte da dialogia:
desloca-se da funcdo de apenas representar o real — transportar
conhecimento — para ser condi¢cdo de interacdo (PRETI et al, 2005,
p. 95, grifo nosso).

Segundo Preti et al (2005), a proximidade entre conteldo e caracteristicas sociais,
econOmicas e culturais é vital nesta modalidade de ensino para articulagdo com a
experiéncia vivida pelo estudante e proporcionar, assim, maior significado ao processo de
aprendizagem. Nesse sentido, a EaD pode dar condicbes para estimular uma
aprendizagem mais centrada no aluno, na medida em que o0 conteldo associa-se a
realidade significativa de cada um. Belloni (1999, p. 31) também defende a importancia
de uma metodologia de ensino mais ativa, pois “o0 desenvolvimento de pesquisas para a
educacdo de adultos, centradas no estudante e tendo como principio sua maior
autonomia, passa a ser condi¢cdo sine qua non para o sucesso de qualquer experiéncia
de EaD".

Na relacdo do estudante com a modalidade a distancia, pode ocorrer que um
aluno tenha facilidade com a tecnologia, porém dificuldade na expressdo escrita,
enquanto que outros podem ter habilidade para escrever, mas acompanhada da
dificuldade em transitar pelos espacos virtuais e compreender a légica de atividades e
féruns online. Ainda se, por um lado, o ensino convencional pode inibir a participacéo dos
alunos com dificuldade de expressédo verbal, por outro, o ensino a distancia pode inibir
aqueles com dificuldade de expressdo escrita. Entretanto, se no primeiro houver
presenca fisica, mesmo sem participacdo ativa, esta € reconhecida pelo menos como
assiduidade, na segunda, apenas pela expressao ativa por escrito que sua “presenca” é
valorizada. Enfim, pode-se deparar com situacdes as mais heterogéneas no processo
interativo e, diante disso, a contextualizacdo do contetdo a experiéncia de cada aluno
€ uma estratégia que pode potencializar a expressdo do sujeito nas formas de

participacdo dos cursos a distancia.
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Alguns autores discorrem sobre as diferentes formas de lidar com a EaD e sua
mediacao pela tecnologia, ressaltando a importancia de considerar a realidade do aluno e
a dimensao subjetiva nas relagcbes que se estabelecem entre as pessoas e com o saber:

Para além da funcionalidade econdmica ou pratica dos objetos técnicos,
entra em jogo a trama concreta da vida cotidiana [...]. As maquinas
encontram-se envolvidas pela trama dos investimentos subjetivos
gue as elevam ao nivel da presenca sociocultural, transcendendo o
destino de serem meros objetos destituidos de qualquer outro
significado [...] a técnica ndo existe independente de seu uso
(CARDOSO, 1999, p. 45 apud PRETI et al, 2005, p. 93, grifo nosso).

Um problema que pode ser mais dificil de resolver, todavia, sdo as
formas de utilizagdo, o “como” usar estas modernas tecnologias de
informacéo e comunicacao de tal modo que sentimentos de empatia e
interacdes pessoais possam ser encorajados. (BELLONI, 1999, p.
59, grifo nosso).

A educagdo nao é um “sistema de maquinas de comunicar informagéo”,
ou de simplesmente transmitir conhecimentos. A educacdo deve
“problematizar o saber”, contextualizar os conhecimentos, coloca-los em
perspectiva, para que os aprendentes possam apropriar-se deles e
utilizd-los em outras situacdes. (DIEUZEIDE, 1994 apud BELLONI,
1999, p. 61, grifo da autora).

Apesar do estimulo ao papel ativo do aluno, impossivel pensar em uma uniforme
autonomia diante da heterogeneidade humana, como objeto de estudo do presente
trabalho. Quando se leva em consideracdo a dimensdo subjetiva, ou seja, o
reconhecimento da singularidade do ser humano diante de sua trajetéria de vida na
relagdo com o outro e com 0 mundo, depara-se com complexas nuances no que tange a
capacidade de autonomia almejada. Conforme destacado nas citagbes acima, torna-se
relevante levar em conta a trama de cada aluno como sujeito, a construcdo de relagdes
empéticas e a contextualiza¢do do saber, apesar da mediacao tecnologica e decorrente
distancia espacial e temporal. A EaD, como “processo complexo, multifacetado, que inclui
muitas pessoas, todas podendo reivindicar sua contribuicdo ao ensino” (MARSDEN apud
BELLONI, 1999, p. 80), no processo de constru¢cdo do conhecimento, sempre sera
composta por sujeitos que se relacionam entre si, cada um atuando nos diferentes papéis

desempenhados como coordenadores, professores, tutores e alunos.

Ao concluir este capitulo sobre gestdo educacional e os desafios enfrentados na
capacitacdo de gestores escolares pela EaD, destaca-se a inevitdvel lacuna existente
entre o ideal almejado para o perfil do gestor, ou enquanto aluno da EaD, e a vivéncia
real de cada sujeito na sua atuacdo profissional. E neste ponto que o presente estudo
pretende aprofundar-se, no intuito de trazer uma possivel contribuicdo para se

compreender melhor as singularidades, como também a imprevisivel dinamica psiquica
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advinda da vivéncia cotidiana que ativa processos ndo somente conscientes, mas

também inconscientes pela for¢a constituinte da subjetividade.

A complexidade dessa dimenséo da subjetividade a luz da psicanalise é analisada
principalmente por intermédio dos textos de Freud apds a “virada dos anos 20", tendo
como referéncia Plastino (2001, p. 36, grifo do autor), o qual reflete sobre a importancia
da dimenséo afetiva e destaca a relevancia dos saberes psicanaliticos para o paradigma

da complexidade:

A contribuicdo da psicologia da profundidade — como Freud
denominava a psicanalise — é sem duvida fundamental, na medida em
gue ela elucida a participagdo do inconsciente nos processos de
apreensdo direta, ndo apenas do proprio psiquismo, mas, como sera
analisado, do real externo.
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IV. Complexidade da Dimenséo da Subjetividade a luz da

Psicanalise

a) Psicandlise: ferramentas conceituais

Um desafio se coloca: como apresentar e ser introduzido aos conceitos teoricos
da psicanalise, complexos principalmente num primeiro contato, de forma que facilite a
assimilacdo do conhecimento a ser transmitido. Da parte da autora, além da descri¢cao
dos conceitos, serdo utilizados exemplos ou metéforas. Da parte do leitor, Nasio (1999, p.
12, grifo nosso) indica um caminho que pode facilitar o percurso:

A genialidade de Freud estd em ele haver compreendido que, para
aprender as causas secretas que movem um Ser, que movem esse
outro que sofre e a quem escutamos, é preciso, primeiro e acima de
tudo, descobrir essas causas em si mesmo, voltar a si — sempre
mantendo contato com o outro que esta diante de nés — o caminho
gue vai de nossos proprios atos a suas causas.

Diante da extensdo da obra de Freud, torna-se inevitavel fazer recortes na teoria
psicanalitica, priorizando aquilo que se relaciona diretamente com o enfoque do estudo -
0 gestor escolar como sujeito e as relacbes humanas entre os membros da equipe. Os
principais conceitos que irdo fundamenta-lo sdo: inconsciente, sexualidade,
sublimagdo, identificacdo, transferéncia, triade id-ego-superego, narcisismo e
pulsdo. Outros conceitos correlatos - como libido, superego cultural, entre outros - serdo
introduzidos na prépria discusséo sobre as obras de Freud, principalmente da “virada dos

anos 20", que serdo analisadas na sequéncia.

A descoberta de Freud de que o inconsciente lateja constante e ativamente na
psique humana, elevou a compreensdo de que 0s atos mentais e sociais “tem uma causa
definida, obedecem a um propdsito e sdo emocionalmente légicos, mesmo que, de um
ponto de vista intelectual, aparentemente ndo seja assim” (TALLAFERRO, 1996, p. 39). A
imagem referenciada do iceberg ajuda a perceber a extensdo da influéncia do
inconsciente na vida humana: a parte “visivel” referente a nossas atitudes e pensamentos
mais conscientes é sustentada pela parte “invisivel”, a qual simboliza nosso inconsciente
sobre o contetdo daquilo que foi “esquecido” ou reprimido. Freud ressalta, em
“Lembrancas Encobridoras” (1899), a importancia dos primeiros anos de infancia para a
constituicao psiquica:
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Ninguém contesta o fato de que as experiéncias dos primeiros anos de
infancia deixam tracos inerradicaveis nas profundezas da mente...
Nossas lembrangas infantis nos mostram nossos primeiros anos nao
como eles foram, mas tal como aparecem nos periodos posteriores em
gue as lembrancas foram despertadas. Nesses periodos de despertar,
as lembrancas infantis ndo emergiram, como as pessoas costumam
dizer; elas foram formadas nessa época. E inUmeros motivos, sem
gualquer preocupacdo com a precisdo histoérica, participaram de sua
formacdo, assim como da selecdo das préprias lembrancas (FREUD,
1899, p. 304).

Segundo a psicanalise, a sexualidade tem inicio desde os primordios da nossa
infancia e ndo se restringe ao prazer genital posterior. O termo “sexual” engloba toda
fonte de prazer desde os primeiros estimulos das regifes sensoriais (boca, an(s, olhos,
voz, pele, etc.), o prazer pela satisfacdo da necessidade organica até o prazer de desejo
e amor no seu sentido mais amplo. A partir do primeiro prazer infantil, de succéo do seio
materno, pode-se compreender a inter-relacdo com o prazer sexual, o qual impulsiona os
seres humanos na eterna tentativa de repetir aquela satisfacdo plena (LAJONQUIERE,
2007). Ou seja,

Se devéssemos resumir a passagem do prazer organico para o prazer
sexual, dirfamos: prazer organico de beber o leite materno => prazer
sexual de mamar o seio => prazer sexual de chupar o polegar ou a teta
=> prazer sexual de abracar o corpo do amado. Vé-se bem por que os
psicanalistas condensam todas essas etapas e concluem simplesmente
dizendo que o seio materno é nosso primeiro objeto sexual (NASIO,
1999, p. 49).

Para Freud (1909), a sexualidade infantil nesse sentido mais abrangente e a experiéncia

dos primeiros desejos amorosos para com a mae e 0 pai, ou 0s responsaveis pelos

cuidados parentais, sdo fundamentais para a constituicdo da psique, que ira alicergar o

sujeito na sua trajetéria até a fase adulta.

Entrelagadas as lembrancas prazerosas, as vivéncias de desprazer contribuem
para inibir os impulsos sexuais e deixa importantes marcas no inconsciente. Freud (1909,
p. 56) explicita que desde a infancia “sob o influxo de educacéo, certos impulsos séo
submetidos a repressdes extremamente enérgicas, a0 mesmo passo que surgem forcas
mentais — 0 pejo, a repugnancia, a moral — que como sentinelas mantém as aludidas
repressdes”. Conseqiientemente, o conflito criado entre impulso e repressdo sexual
causa uma série de “caminhos” psiquicos no sentido de encontrar uma saida para a
energia sexual reprimida. Freud iniciou suas pesquisas investigando as causas da
histeria e descobriu sua origem psiquica, ou seja, 0s sintomas somaticos eram um
desses caminhos para aliviar o sofrimento traumatico das vivéncias desde a infancia.

Como bebé, ou crianga, € inevitavel submeter-se aos cuidados do outro, assim como ao
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seu desejo ou desprezo, constituindo nossa capacidade de amar, de ser amado e,

também, de lidar com o nao-amor.

Outro caminho para investimento do desejo, de vital importancia para o
desenvolvimento da civilizacdo e de grupos sociais, é o de sublimacao que significa um
redirecionamento dessa energia para um alvo que agrega maior valor social. Inserem-se
aqui tanto as atividades intelectuais, cientificas e artisticas como as rela¢cdes de amizade
ou de ternura (NASIO, 1999). Freud elaborou este conceito inicialmente para explicar a
“existéncia de objetivos humanos diferentes da descarga sexual” (PLASTINO, 2001, p.
156) e, na medida em que sua teoria metapsicolégica evoluiu, as referéncias a
sublimacdo acabaram sendo distribuidas em suas diferentes obras. Aprofundando a
ponte entre “Freud e a Cultura”, Fuks (2007, p. 19) resume:

Vale ressaltar que Freud a identificou [a sublimacdo] na base de um
namero grande de conquistas culturais, todas elas ligadas aos feitos mais
importantes do sujeito ou do grupo social, desde os mais simples — como
o trabalho do homem para se proteger contra a violéncia da natureza; as
atividades que lhe sdo Uteis para, por exemplo, tornar a terra proveitosa -

até as idéias e recursos mais criativos, sofisticados e superiores.
Outro conceito basico da psicandlise é o de identificagdo, o qual “representa a
forma mais precoce e primitiva de vinculagdo afetiva” (TALLAFERRO, 1996, p. 83). A
partir dos primeiros cuidados que recebemos, daqueles que primeiro amamos, formam-se
os referenciais de “identidade”: “somos feitos de todas as marcas que deixam em nds 0s
seres e as coisas que amamos fortemente agora ou que amamos fortemente no passado
e as vezes perdemos” (NASIO, 1999, p. 84). Esse processo de identificacao vai além da
imitacdo de tracos visiveis — por exemplo, 0 andar ou jeito de falar da mae ou do pai -
para abranger inconscientemente “emocdes, sentimentos, afetos, desejos e até fantasias,
ocultos na vida interior desse outro” (idem, ibidem, p. 82), que perdura durante toda a
vida no processo de estabelecimento de relagbes afetivas e sociais. A “apreenséo
inconsciente” pela identificagdo priméria tem a forca de ser direta, antes mesmo de ser
mediada pela introducdo a linguagem e ao processo de nomeacdo de objetos

(PLASTINO, 2001, p.98).

Quanto ao conceito de transferéncia, apesar de Freud (1909) identificd-lo na
relacdo analista-paciente, ele acreditava que se estendia a todas as relagbes humanas.
No processo de transferéncia, um sujeito revive, de forma atualizada e inconsciente,
emoc0es infantis afetuosas, eréticas ou hostis do passado para com o outro com guem
se relaciona e que o faz “trazer a tona” aquele sentimento (MORGADO, 2002). No caso
de um tratamento psicanalitico, por exemplo, uma paciente pode sentir uma atracao

erdtica para com o0 médico ao re-vivenciar um desejo infantil reprimido. Outro exemplo é o
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de um professor que, pela sua simples maneira de ser, pode provocar sentimentos hostis
em um aluno, sem nenhuma razdo aparente. Ressalta-se que os prototipos de autoridade
que os pais representam tornam-se referenciais inconscientes, 0s quais serao

atualizados nas relagdes transferenciais com futuras figuras de autoridade.

Durante a evolucdo da teoria psicanalitica, Freud desenvolveu a segunda topica
do aparelho psiquico composta pela triade id-ego-superego (FREUD, 1923). O id
totalmente situado no inconsciente representa os impulsos instintivos, uma forga psiquica
gque movimenta o sujeito no sentido de sua satisfacdo sexual. O superego pode ser
resumido como “a voz da consciéncia”, que reflete a “internalizacdo” das normas éticas
gue se inicia por volta dos cinco anos de idade. De vital importancia para o processo de
adaptacdo social, o superego tem como func¢des: “a auto-observacdo, a consciéncia
moral, a censura onirica (dos sonhos), a influéncia principal na represséo e a exaltacédo
dos ideais” (TALLAFERRO, 1996, p. 97). O ego, por sua vez, tenta mediar continuamente
o equilibrio entre mundo interno e mundo externo. Vale ressaltar, ainda, que a dimensao
do inconsciente ndo se restringe apenas ao id, mas também constitui o superego e 0 ego
uma vez que os conteudos inconscientes sdo pensados como “originario e complexo [e]
se enlacam com as representacbes da palavra” na trajetéria de vida do sujeito
(PLASTINO, 2001, p. 71). Freud (1909) apontou diferentes formas de acesso ao
inconsciente, seja por meio da interpretacdo dos sonhos, da leitura dos sintomas, dos

chistes ou dos atos falhos.

O conceito de narcisismo, derivado da lenda de Narciso que olhava longamente
sua propria imagem na beira do lago, é encontrado constantemente nas obras freudianas
e esta associado inclusive a reflexdes sobre a personalidade de alguns lideres. Nasio
(1999, p. 58) esclarece que o narcisismo ndo é “um simples voltar-se para si num ‘amar a
si mesmo’, mas por um ‘amar a si mesmo como objeto sexual’ [...] Antes de fazer do
amado [0 outro] um objeto fantasiado, ele se faz ele proprio objeto fantasiado”. Segundo
a psicandlise, o narcisismo, ou o investimento no proprio ego do sujeito, é algo natural no
inicio da vida, quando a crianca ainda se encontra numa fase mais “ego centrada”.
Porém, é por meio da socializacdo com o outro, do amar ao outro, do trabalhar com o
outro e do sentimento de alteridade que o sujeito tornar-se “capaz de ultrapassar as
fronteiras de seu ego e associar-se a outros nas ac¢des imprescindiveis para a
reproducdo da vida® (PLASTINO, 2001, p. 77) e, acrescenta-se, para o trabalho em
equipe nas organizacfes. Plastino (2001) analisa 0 quanto este conceito evoluiu para
compreender a forga constitutiva da ambivaléncia origindria e como o sentimento de

alteridade para com o outro ajuda a ultrapassar o narcisismo natural da fase de infancia.
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Finalmente, destaca-se o conceito de pulsdo que se desdobra em “pulséo de
vida” e “pulsédo de morte”. Freud, por vezes, refere-se ao termo “instinto” para designar os
“esquemas filogenéticos hereditarios” (CHEMANA, 1995, p. 109), mais da ordem da
dimensao fisica. Porém, o termo “pulsdo” passa a ser um conceito mais amplo, limitrofe
entre a dimensao fisica e psiquica, que se refere a “energia fundamental do sujeito, forca
necessaria ao seu funcionamento, exercida em sua maior profundidade” (idem, ibidem, p.
177). O desdobramento deste conceito pode ser assim descrito:

A primeira vista, é a busca da satisfacdo — o principio de prazer — que
submete o sujeito, pela descarga pulsional, a esse ponto de estiagem.
Porém, Freud também viu nisso, fundamentalmente, a expressdo da
pulsdo de morte, pois esse retorno ao ponto de partida, ao nivel minimo
de excitacdo, de alguma forma, € o eco da tendéncia que leva o
organismo a retornar as origens, a seu estado primordial de n&o-vida...
(CHEMANA, 1995, p. 180).

Diante dos conceitos apresentados, torna-se importante esclarecer o termo

subjetividade a partir do referencial metapsicoldgico. Primeiramente, € importante dizer

Y

que a subjetividade, de forma geral, ndo se restringe apenas a individualidade ou a
interioridade. Apesar das diferentes acep¢bes do termo, ha certo consenso de que a
subjetividade abrange a dimenséo individual e social, na medida em que a singularidade
de cada ser humano se constitui a partir da forma de apreensdo do mundo social e
cultural. Num processo inter-relacional continuo e complexo, “a subjetividade é a maneira
de sentir, pensar, fantasiar, sonhar, amar e fazer de cada um” (BOCK, 1989, p. 23).

Nesse sentido, a psicandlise também evidencia a dimensao social, e ndo somente
0 psiquismo individual, reconhecendo que o ser humano, ao nascer, precisa ser "cuidado"
pelo Outro que o "submete" a linguagem, seja oral, escrita, gestual ou mesmo do olhar, e
por isso deixa as marcas da humanidade.

"Se por um lado isso [0 desejo] nos salva, por outro nos traz como
consequéncia 0 assujeitamento ao Outro que, por sua vez, também nao
opera sobre nds pela via de um savoir-faire instintual, mas pela via dos
modos de constituicdo de seu proprio desejo. Sem esse Outro nada
feito. Ndo ha sobrevivéncia possivel. E isso que faz com que nés,
engquanto humanos, ndo sejamos propriamente individuos, mas sim
sujeitos, palavra advinda de subjetum, ou seja, posto debaixo. Desse
modo, nossa subjetivacdo se da por uma dupla operagdo: por um lado,
nos alienamos no desejo desse Outro, como via de salvagéo, porém por
outro lado é preciso que nos separemos dele, para podermos constituir
0 nosso préprio desejo, ainda que seja para desejarmos o desejo desse
Outro. Se assim o fazemos é porque ha uma dimensado letal na
alienacdo. Alienados no Outro, nos safamos em parte do desamparo,
ancoramos em alguma significacéo, porém, como nenhuma significagdo
pode resumir a complexidade da existéncia humana, resta sempre um
ponto de vacilacdo do sentido, uma brecha, via pela qual erigimos o
desejo que nos funda como sujeitos" (MAURANO, 2003, p. 49-50).
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A subjetividade, portanto, a partir do olhar psicanalitico, é clivada pela dimensé&o
do inconsciente, permeada pela afetividade constitutiva desde a infancia a partir do
primeiro grupo social — o seio familiar —, pelo qual cada sujeito lida de forma singular com
as vicissitudes da “angustia provocada pela ameaca de perda de amor” (PLASTINO,
2001, p. 130). Contesta-se assim, profundamente, o primado da consciéncia na
percepcao do sujeito:

O advento da psicandlise desestrutura o fundamento e a certeza da
subjetividade “fundada” na consciéncia, a qual definia a categoria da
existéncia como estando essencialmente ligada ao pensamento [...] A
consciéncia passa a ter o estatuto de ilusdo. Assim, ao reconhecer a
presenca de processos inconscientes em um lugar de centralidade, a
psicanalise além de transcender as questdes cientificas postuladas até
entdo, questiona radicalmente a concepcdo de sujeito (PRAZERES,
2007).

Na fase adulta, o infantil continua ativo inconscientemente, influenciando na
forma de amar, de se relacionar com o préximo, de lidar com o ndo-afeto do outro e de
trabalhar no exercicio de sua profissdo. Como destacado a seguir, a memdria se coloca
como fundante nesta compreensdo de nés mesmos e do outro, significando uma

possibilidade de re-significacdo das marcas infantis.

b) Destaque a memoéria

Uma atencdo especial a questdo da memdria torna-se necessaria, pois, como
sera visto na metodologia, a Memoéria Educativa (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998) é
utilizada como dispositivo para a pesquisa. Nada melhor que introduzir este tema a partir

da propria reflexao freudiana:

E dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nés e teve
importancia maior foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres [...] NOs os
cortejavamos ou lhes virhvamos as costas; imaginavamos neles
simpatias e antipatias que provavelmente ndo existiam; estudavamos
seus carateres e sobre estes formavamos ou deformadvamos 0s nossos.
Eles provocavam nossa mais enérgica oposicdo e forcavam-nos a uma
submissdo completa; bisbilhotdvamos suas pequenas fraquezas e
orgulhavamos-nos de sua exceléncia, seu conhecimento e sua justica.
No fundo, sentiamos grande afeicdo por eles, se nos davam algum
fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam conta
disso. Mas ndo se pode negar que nossa posicdo em relacdo a eles era
notavel, uma posi¢do que bem pode ter tido suas inconveniéncias para
os interessados. Estdvamos, desde o principio, igualmente inclinados a
ama-los e a odia-los, a critica-los e a respeita-los (FREUD, 1914, p.
248).
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Conforme detalhado no livro “Memodria e Temporalidade”, Tanis (1995) faz uma
analise detalhada “do infantil para além da infancia” no decorrer das obras freudianas,
contribuindo para a compreensao dos pressupostos metapsicoldgicos. O autor analisa o
caminho de Freud desde sua intengcdo inicial de recuperar a meméria esquecida,
referente as vivéncias infantis, até a maior importancia dada a intensidade afetiva das
chamadas “Lembrancas Encobridoras” (FREUD, 1899), impossiveis de serem
recuperadas na sua originalidade espago-temporal. Nesse sentido, rastrear a dimenséo
histérico-infantil  significa, portanto, buscar compreender o significado afetivo
remanescente e ativo no inconsciente, ou seja, os efeitos das experiéncias infantis na
constituicdo do sujeito. Esta viagem mnémica dificilmente possibilita acesso a
fidedignidade das situagbes vividas em si, mas muitas vezes brota por meio de
lembrancas fantasiadas, encobrindo conflitos psiquicos de extrema “valéncia afetiva”.

Tanis (1995, p. 24) enfatiza que “o infantil s6 podera ser compreendido se
estudarmos os modos singulares de o sujeito se constituir em relagdo a uma memoria e
uma temporalidade”. O autor esclarece que estas ndo obedecem a uma ordem
cronolégica racional uma vez que as forcas do inconsciente atuam dentro de uma
complexidade atemporal, entrelacada ainda a complexa trama constituida entre verdade
histérica, chamada de “realidade material”, e “realidade psiquica”. A partir da
apreensdo singular da realidade por cada sujeito, as lembrancas de uma experiéncia
infantii ndo necessariamente sdo as mesmas para todos aqueles que também
participaram da vivéncia. Portanto, o significado da memoria para o sujeito ndo esta
associado a “um reservatério de lembrancas conservadas intactamente, ou como
repertorio de comportamentos atribuidos a criancice do adulto [...] Esta em jogo a eficacia
destas experiéncias e sua forca viva no presente” (idem, ibidem, p. 33).

Ao trabalhar com o registro do infantil por meio da memdéria, Tanis (1995, p. 47)
ressalta que para Freud a memdria néo é registrada “de uma s6 vez” ou dentro de um
enfoque linear, mas que a questao do registro é “constituinte do inconsciente e fonte para
0 recalcamento”. Ela varia ao longo do tempo na medida em que as experiéncias, ou
melhor, as lembrancas, séo re-significadas e rearranjadas uma vez que “os diferentes
registros sdo conquistas sucessivas de fases de vida” (idem, ibidem, p. 46), sempre
permeados, representados ou recalcados pela carga emocional que lateja ativamente em
cada momento. Vale esclarecer a questdo do recalque, por ser um conceito edificante da
psicanalise. Segundo Nasio (1999, p. 37), o recalcamento é “uma chapa de energia que

impede a passagem dos contetdos inconscientes para o pré-consciente”, subvertendo
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lembrancas de natureza afetiva, da ordem do desejo infantil, com o intuito de evitar o
desprazer. A resisténcia em trazer a tona certas lembrancas foi detectada por Freud
(1909) na experiéncia clinica, que pelo método de associagéo livre de idéias tentava ter

um possivel acesso ao inconsciente recalcado, para possibilitar a interpretacéo simbdlica.

Entretanto, apesar de ndo haver garantia do quanto as lembrancas podem estar
mais proximas da realidade material ou da realidade psiquica, esta Ultima é decisiva na
questdo da memoria, a qual se constitui como um possivel caminho a teoria psicanalitica
gue “funda o desejo na relacdo com o outro” (TANIS, 1995, p. 58). Memoéria e desejo se
entrelacam na medida em que o desejo é fundado na imagem mnémica oriundo das
marcas de satisfagdo da necessidade, assim como das marcas de desprazer,
impulsionando o sujeito a repetir essa busca pelo prazer ou a evitar a dor. Segundo a
psicanadlise, escavar as lembrancas ndo tem como objetivo encontrar os “fésseis
materiais”, mas sim interpretar o psiquismo subjetivo por meio das brechas de acesso ao
inconsciente nessa tentativa de rememoracdo. Resume-se a seguir a ponte entre
memoaria e desejo e sua relacdo com o infantil:

O desejo se constitui como desejo-memoria; a memadria é matéria da
condicdo desejante. Neste momento, tempo e espaco desaparecem [...]
A memoéria — em toda sua complexidade, como tentamos mostrar —
guarda consigo a capacidade de resgatar o tempo da historia. Ndo como
um tempo passado, mas como um tempo inscrito nas entranhas do atual
[...] A idéia freudiana implica numa transformacdo da relagdo com o
infantil (TANIS, 1995, p. 59-63, grifo do autor).

Esse “tempo inscrito nas entranhas do atual” esclarecido por Tanis (1995, p. 112)
encontra na transferéncia uma das formas de expressdo, geralmente associada a nogao
de repeticdo via processos identificatorios inconscientes: “a transferéncia € o modo
particular pelo qual a subjetividade humana expressa sua constituicdo”. Segundo o autor,
a repeticdo transferencial passa a ser considerada por Freud como um poderoso
instrumento de resisténcia e acrescenta-se, ainda, como uma possivel saida pulsional
das vivéncias ndo recordadas conscientemente. Estas “lembrancas” atuam ativamente no
psiquismo inconsciente e 0 seu acesso passa a ser viavel por meio da interpretacdo e
compreensdo do ato transferencial, pelo qual podem eclodir sentimentos afetuosos,
hostis ou eroticos, como esclarece Morgado (2002). Nesse sentido, nos deparamos com
a constituicdo da subjetividade e a complexidade das formas singulares de apreenséo
das vivéncias passadas re-atualizadas no presente, ou seja, as “vicissitudes da
constituicdo do psiquismo no que diz respeito a dimensdo mnémico-temporal e sua

articulacdo com o infantil” (TANIS, 1995, p. 43).
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Por um lado, a memodria pode deixar de expressar lembrancas passadas da
relacdo com o Outro, incluindo especial (des) atencdo aos primeiros cuidadores, porém,
ela se transforma em ato, pelo qual o sujeito atua aquilo que foi esquecido ou recalcado.
Tanis (1995, p. 113-133) lembra que para Freud essa repeticdo transferencial torna-se “a
maneira de o paciente [sujeito] recordar [e] possibilita a emergéncia do desejo infantil,
gue carrega consigo as marcas de sua historia de frustracdes e realizagbes, de
frustracBes e satisfacdes, de memdéria e amnésia”. Por outro, se a memdria chega a
eclodir como lembranca, uma intensidade de emoc¢des a ela associadas pode vir a tona,
a qual pode ser re-significada por meio da metabolizacdo da dor ou da angustia. Esta re-
significagéo abre novos caminhos pulsionais que podem minimizar o sofrimento, elevar a
compreensdo do humano em si e no outro ou, ainda, possibilitar leques de valor
sublimatério. Conclui-se a complexidade dos processos mnémicos com as proprias
palavras do autor:

O infantil, deste modo, esta condicionado a se instaurar como um marco
traumatico pulsional que intermedia a experiéncia da realidade e o
registro inconsciente. Marco que, ao instaurar-se, existe como condi¢ao
de possibilidade e abertura para o0 mundo, assim como seu limite
(TANIS, 1995, p. 125).

E importante salientar a diferenciaco da “nogéo de infantil para a psicanalise das
idéias de infancia e de infantilidade do comportamento” (TANIS, 1995, p. 128). E comum
nas relacdes intersubjetivas na fase adulta, dando especial atencdo as relacbes de
trabalho em equipe como enfoque deste estudo, deparar-se com situacdes de conflito
interpessoal nas quais ha pessoas que reagem com atitudes infantis. O autor descreve
um caso clinico que traz singularidades da histéria de vida, porém pode ser sentido em
muitos adultos inseridos no mundo do trabalho: “embora adaptado em alguns aspectos
ao mundo adulto, vive em permanente insatisfagdo com este mundo e consigo mesmo”
(idem, ibidem, p. 131). O n&o-saber lidar com a insatisfacdo ou o desapontamento na
relacdo com o outro, desencadeia dificuldades para o dialogo no cotidiano, como se o
sujeito estivesse estanque num passado representado pela repeticdo transferencial: um
ato inconsciente para si mesmo e incompreensivel para o outro diante da expectativa ao
se lidar com um “adulto”. O autor discute a questdo da temporalidade, demonstrando
como a re-significacdo do passado histérico-pulsional pode possibilitar maior circulacao
entre dois tempos: o do id, diante da a-temporalidade sempre ativa do inconsciente, um
“infantil” que nunca se esgota; e o da existéncia humana, tempo cronolégico do corpo, do

cotidiano, da vida.



32

Nesse sentido, os saberes metapsicolégicos podem proporcionar outra percepgao
sobre as “atitudes infantis” que brotam das relacdes intersubjetivas, ou seja, “vislumbrar
no presente transferencial as linhas de for¢a do infantil” (TANIS, 1995, p. 152). Um
infantil imbricado no tempo e na memaria, como foi descrito, com a possibilidade de
recuperacdo do passado por meio do olhar diferenciado no presente, do resgate da
“dimensdo do passado vivo no presente” (idem, ibidem, p. 168). Mesmo o0 n&o-saber
sobre os detalhes do passado de um sujeito, este novo olhar do infantil presente no ato
transferencial do adulto pode trazer maior compreensdo das suas atitudes, e, talvez,
menos atitudes reativas ou contratransferéncias nas relacbes que se estabelecem. Em
resumo, o0 saber, mesmo sem o conhecer, de que existe um porqué por detras de
atitudes que refletem uma carga emocional, possivelmente possa transformar a relagéo
com 0 nosso préprio “infantil” e o “infantil” do outro e, assim, amenizar as altas exigéncias
para com o adulto ideal. Conclui-se com as palavras do autor:

A posicéo do infantil que procuramos dimensionar opera no inconsciente
ndo como um mero residuo mnémico, mas como nucleo introjetado de
experiéncias reais, nao miticas, que tiveram seu papel na estruturacao
libidinal e identificatéria do sujeito. Pelas condicdes mais ou menos
favoraveis na sua estruturacdo, o infantil opera como reservatério
das potencialidades do sujeito [...] transformar a relacdo com o infantil
ndo significa sua eliminacdo (o que seria ver nele um residuo de
infantilidade comportamental no sujeito), mas permitir uma
reorganizacdo de forcas, para que o novo possa advir (TANIS, 1995,
p. 140-169, grifo nosso).

A Memdria Educativa (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998), a ser utilizada como
dispositivo na pesquisa de campo, oferece a oportunidade do sujeito historizar sua
trajetéria de vida escolar. Abrangendo apenas a memdéria escolar e a passagem para a
vida profissional, mesmo sem aprofundar num contexto de clinica que aborda outras
dimensdes da vida do sujeito, a Memoéria Educativa significa ao menos a “emergéncia
minima do sujeito da enunciag&o”, pela possibilidade de “pensar a meméria do professor
como um enigma a ser decifrado e que através dela alguma verdade pode se insinuar [ou
seja] como o passado escolar se constituiu em matéria-prima de uma verdade que se
insinua” (ALMEIDA, 2001). Recentemente, também tem sido utilizada para compreender
a constituicdo dos sujeitos que assumem a funcdo de gestor escolar (SOUZA, 2009),

assim como se propde no presente estudo.

Como j& delineado, a repeticdo transferencial proporciona um elo para
interpretacdo do psiquismo inconsciente, mesmo este ndo emergindo como lembranca da
realidade material. Tanis (1995, p. 147) salienta 0 quanto os “objetos mnémicos... pouco

estruturados [como] reminiscéncias de cheiros, sons, imagens apagadas de situagdes de
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intensa valéncia afetiva” podem instigar uma rememoracao e re-significacdo do infantil no
decorrer de uma viagem aos caminhos da historia do sujeito. Pela experiéncia no uso
desse dispositivo de investigacdo do professor enquanto sujeito no decorrer de mais de
uma década, e do educador que assume o papel de gestor mais recentemente, Almeida
(2001) ressalta que os tragos mnémicos revelam-se por meio da experiéncia de registro
da Memodria Educativa e ajudam a “fazer as pazes com a crianca que esta dentro dele”.
Em resumo:

Nesta perspectiva, é possivel compreender a meméria educativa tanto
como expressdo empirica do movimento de rupturas epistemoldgicas,
tedrico-conceituais e metodoldgicas, cujo significado transcendeu a
simples proposicao de um dispositivo alternativo para a abordagem
gualitativa de pesquisa-acao (as lifes stories surgiram ja nas décadas
de 1950 -1960 em Ciéncias Sociais), quanto implicou especialmente nos
avatares de uma estratégia para além da simples coleta de dados

(ALMEIDA, 2001).
Os conceitos apresentados até 0 momento no presente capitulo foram pensados
como ferramentas para facilitar o percurso do leitor(a) na discussdo, a seguir, sobre a
interface da psicologia individual e grupal empreendida pelo pai da psicanalise.
Importante lembrar que Freud (1923, p. 307) defendia a existéncia de “trés profissdes
impossiveis — educar, curar e governar”, porém, apesar dele canalizar seus maiores
esforcos para a segunda delas, realizou importantes reflexdes que contribuiram para
outras &reas de conhecimento, como filosofia, religido, cultura, arte e educacdo. Se um
gestor tem diante de si 0 papel de “governar” e, de certa forma, “educar” profissionais
pelo trabalho em equipe, aprofunda-se a discussdo sobre como, para além da fungéo

profissional, sédo sujeitos se relacionando entre si na complexa dindmica intersubjetiva.

c) Interface entre psicologia individual e de grupo

Nesta secdo, algumas obras freudianas da “virada dos anos 20" serdo
resumidas no intuito de contribuirem para o entendimento da dimensé&o da subjetividade
e dos aspectos psiquicos que interferem nas relagfes interpessoais. Inicia-se com a
referéncia a “Psicologia de grupo e a analise do ego” (1921) para delineamento da
interface entre psicologia individual e de grupo empreendido por Freud. Em seguida,
serdo incluidas observacbes referentes as obras “O futuro de uma ilusdo” (1927) e “O

mal-estar na civilizacao” (1930).
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Desde o nascimento de cada um de nds, sofremos influéncia inicialmente dos
“pequenos grupos”, como 0s pais e 0s irmaos, e posteriormente dos grupos sociais com
0S quais convivemaos, entre outros, como membro de uma escola, de uma comunidade,
de uma instituicdo profissional ou de uma nacdo. Freud destaca, em “Psicologia de
grupo e a analise do ego” (1921), a relagdo com a familia como um fendémeno social
gque, por mais que seja caracterizado por um ndmero restrito de pessoas, tem influéncia
profunda na constituicdo do novo ser. A psicologia social refere-se normalmente a
“grandes grupos”, ao estudar o individuo, por exemplo, como parte de uma instituicdo ou
de um povo. Dentro dessa perspectiva, Freud analisa o social independente da
caracterizacdo numeérica, aproximando assim a dimensdo individual da coletiva: “o
contraste entre a psicologia individual e a psicologia social, ou de grupo, que a primeira
vista pode parecer pleno de significacdo, perde grande parte de sua nitidez quando
examinado mais de perto” (FREUD, 1921, p. 81). Para aprofundar o estudo dessa
interface, serd analisado o que é um grupo social, sua influéncia na vida mental dos
membros e o papel do sujeito que lidera um grupo. A respeito desse tema, Freud faz
referéncia principalmente a Le Bon e McDougall.

Le Bon (apud FREUD, 1921) destaca a dimens&o do inconsciente nos nossos
atos sociais, defendendo certa inibicdo intelectual e elevacdo da afetividade na vida
mental coletiva, assemelhando-a a dos povos primitivos ou a das criancas. Segundo ele,
os individuos quando integram um grupo “anénimo” e efémero tendem a expressar mais
seus “instintos”, antes inibidos pelo senso de responsabilidade individual. Adicionalmente,
salienta as caracteristicas especiais que surgem num grupo por meio do “contagio”
social, que leva os individuos a certo sacrificio de seus interesses pessoais em nome do
coletivo, e da “alta sugestionabilidade”, que se assemelha a hipnose pelo fato de
possibilitar a “obediéncia” as sugestdes do outro (hipnotizador) ou do coletivo (grupo). As
contribuicbes de Le Bon (apud FREUD, 1921, p. 87) s&o resumidas a seguir:

Vemos entdo que o desaparecimento da personalidade consciente, a
predominancia da personalidade inconsciente, a modificacdo por meio
da sugestdo e do contigio de sentimentos e idéias numa direcdo
idéntica, a tendéncia a transformar imediatamente as idéias sugeridas
em atos, estas, vemos, sdo as caracteristicas principais do individuo
gue faz parte de um grupo. Ele ndo é mais ele mesmo, mas
transformou-se num autdmato que deixou de ser dirigido pela sua
vontade.

Sobre o papel do sujeito-gestor no processo de influéncia grupal, Freud
referencia Le Bon para discorrer sobre o que ele chama de prestigio artificial e prestigio

pessoal: (i) o primeiro € aguele que esta ligado a fama de uma pessoa, em funcao de sua
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reputacdo; (i) quanto ao segundo, o prestigio pessoal “liga-se a umas poucas pessoas,
que se tornam lideres por meio dele, e tem o efeito de fazer com que todos as obedecam
como se fosse pelo funcionamento de alguma magia magnética” (LE BON apud FREUD,
1921, p. 92). Freud identificou como lacuna a necessidade de aprofundar a vida mental
inconsciente, enfatizada por Le Bon, com o objetivo de compreender que fonte é essa
que substitui o poder de sugestdo de um hipnotizador ou que caracteriza o poder de
influéncia daquele que detém “prestigio”.

Por outro lado, Freud cita McDougall que, por sua vez, analisa a evolucdo da
mente grupal na medida em que um grupo torna-se altamente organizado, superando
desvantagens encontradas nos grupos caracterizados apenas como uma multiddo. Para
McDougall, neste ultimo tipo de organizacao rudimentar, o desempenho grupal é nivelado
pelos individuos de inteligéncia inferior e influenciado pela intensificacdo da emocéo,
interferindo negativamente na capacidade intelectual mais elevada. Tais desvantagens na
formagdo de grupos poderiam ser evitadas por meio de maior grau de organizacao
guando houver: “(i) continuidade de existéncia no grupo; (ii) definicdo de natureza,
composicao, funcbes e capacidades; (iii) interacdo com outros grupos semelhantes; (iv)
tradicdes, costumes e habitos préprios; e, (v) estrutura definida (McDOUGALL apud
FREUD, 1921, p. 96). Segundo Freud, uma lacuna persiste na busca da explicacdo

psicolégica referente a alteracdo mental do individuo ao fazer parte de um grupo.

A partir dessas teses da psicologia de grupo referentes a inibicdo do intelecto nos
grupos “primitivos” e a intensificagdo das emocdes, Freud destaca o conceito de “libido”
com o intuito de articular os lagcos emocionais criados num grupo com as relacbes
amorosas, de carater sexual no sentido amplo da psicanalise. Citando diretamente Freud
(1921, p. 101), libido é:

Energia, considerada como uma magnitude quantitativa (embora na
realidade ndo seja presentemente mensuravel), daqueles instintos que
tém a ver com tudo o que pode ser abrangido sobre a palavra “amor”
[...] por um lado, o amor proprio, e, por outro, 0 amor pelos pais e pelos
filhos, a amizade e o amor pela humanidade em geral, bem como a
devocao a objetos concretos e a idéias abstratas.

Na busca pela esséncia da mente grupal, Freud (1921) discorre sobre a
importancia de se analisar o papel do “lider” na psicologia social e, para isso, faz
referéncia a instituicdo da Igreja e do Exército. Nestes dois exemplos, ele ressalta os
lacos libidinais que sdo criados, por um lado, entre seus membros e, por outro, com a
figura ilusoria de quem exerce a autoridade — respectivamente, Cristo e 0 comandante-
chefe — e que, em nome da organizacao ou controle grupal, defende-se o amor igualitario

do “pai” para com todos os “filhos”. A interdependéncia entre ambos os lagos emocionais
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— entre membros e sujeitos que exercem autoridade - resulta em falta de liberdade do
individuo no grupo, na medida em que ha exigéncia por um comportamento grupal
homogéneo, somado a repressdo e intolerancia as diferencas. Nesse contexto, Freud
defende que sentimentos ambivalentes de “amor e 0dio”, ou simpatia e antipatia,
encontram-se camuflados pelo controle ou necessidade de tolerancia ao outro.

Segundo a psicandlise, a ambivaléncia de sentimentos é natural nas relagfes
humanas como um todo, presente na esséncia dos processos de identificacdo. Por um
lado, a intensidade narcisica num individuo eleva o potencial de aversao as diferencas e
emocdes de egoismo e, por outro, o sentimento de pertencer a um grupo pode trazer
lacos de identificagdo mutua e sentimentos de altruismo, elevando a tolerancia ao outro.
Apesar de que “essa tolerancia ndo persiste por mais tempo do que o lucro [libidinal]
imediato obtido pela colaboracdo de outras pessoas” (FREUD, 1921, p. 113) e que o
amor narcisico ndo esteja sujeito a limitagdes externas ou grupais, Freud conclui que os
lacos libidinais entre os membros do grupo formam a esséncia da mente grupal. A
natureza desses lagos emocionais € oriunda dos processos de identificagdo, sendo: (i)
primordial, fruto dos protétipos das primeiras relacdes com os pais ou cuidadores; (ii)
regressiva, resultado da escolha sucessiva de objetos libidinais; e (iii) parcial, pela
afinidade de qualidades em comum.

Para Freud, a identificagcdo tem papel essencial na compreensdo dos lagos
emocionais que surgem entre os membros de um grupo e com quem exerce a figura de
autoridade. Defendendo a ligacao libidinal dos grupos, posiciona-se: “um grupo primario
desse tipo € um certo niumero de individuos que colocaram um sé e mesmo objeto no
lugar de seu ideal de ego e, consequientemente, se identificaram uns com outros em seu
ego“ (FREUD, 1921, p. 126). Para a psicanalise, o ideal de ego é responsavel pela auto-
censura, tendo como referéncia a moralidade ideal, a qual € projetada em objetos
exteriores como alternativa para satisfacdo do ego. A distancia entre o ego real e o ideal
do ego varia em cada individuo, diminuindo em funcdo de um alto grau de narcisismo.
Em casos extremos, o ideal do ego € colocado no lugar do ego como normalmente
acontece no estado de “estar amando”. Neste ponto, Freud compara a relacao hipnotica
com uma formacdo de grupo de duas pessoas para analisar os efeitos na alteracéo
mental do individuo hipnotizado. Na hipnose, também ha sujeicdo e devogdo ao outro,
além da total obediéncia, porém sem o objetivo diretamente sexual.

Resgatando as contribuicdes de Le Bon (apud FREUD, 1921), e acrescentando as
suas proprias, Freud cita algumas caracteristicas de regressdao mental no

comportamento grupal que sao semelhantes aquelas do hipnotizado, dentre elas: “a falta
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de independéncia e iniciativa de seus membros, a semelhanca na reacdo de todos eles”
e, ainda, “a fraqueza da capacidade intelectual, a falta de controle emocional, a
incapacidade de moderacdo ou adiamento” (idem, ibidem, p. 127). Ressalta-se que o0s
processos de “sugestionabilidade” ou de “identificacdo”, que influenciam mutuamente os
comportamentos, sdo marcados tanto pela relagdo dos membros com o sujeito que
exerce a figura de autoridade, como também pela inter-relacdo entre cada um dos
membros, potencializando a magnitude dessa influéncia quanto maior seja o grupo.

A partir do conceito de Trotter sobre instinto gregéario ou de rebanho, Freud (1921)
acrescenta que a esséncia da consciéncia social baseia-se na exigéncia grupal por um
tratamento ou amor igual para todos, como nos casos da Igreja e do Exército, citados
anteriormente. Para ele, este processo ocorre por meio da identificagdo muatua dos
membros pelo mesmo objeto, seja este uma pessoa no papel de autoridade ou uma idéia
dominante. Em “Totem e Tabu” (1913), ao comparar organizacdes grupais com os efeitos
da horda primitiva em seus membros, Freud aponta o papel do pai primevo, o qual tinha
um “poder misterioso” movido pela ilusdo do seu amor igual para todos os individuos,
pelo temor a sua autoridade e, conseqiientemente, pela obediéncia. Dentro dessa
perspectiva, Freud (1921, p. 134/138) conclui:

Ainda hoje os membros de um grupo permanecem na necessidade da
ilusdo de serem igual e justamente amados por seu lider; ele préprio,
porém, ndo necessita amar ninguém mais, pode ser de uma natureza
dominadora, absolutamente narcisista, autoconfiante e independente
[...] As caracteristicas misteriosas e coercivas das formacdes grupais,
presentes nos fenbmenos de sugestdo que as acompanham, podem
assim, com justica, ser remontadas a sua origem na horda primeva.

Nesse sentido, ao se fazer um paralelo com o processo de gestdo nas
organizacdes, pode-se concluir, a partir das contribuicbes de Freud (1921), que o
reconhecimento do sujeito, no papel de autoridade, baseia-se tanto no investimento
libidinal de suas qualidades projetadas no ideal do ego de um conjunto de individuos,
como no processo de identificacdo muatua e de “sugestao” grupal em cadeia. Cabe ainda
esclarecer sobre como 0s instintos diretamente sexuais sdo desfavoraveis a formacéo de
grupos. O investimento libidinal da mente grupal tende a ser caracterizado mais pela
identificac&@o parcial afetiva do que pelo amor erético. Porém, na realidade depara-se com
o efeito contrario, onde o objetivo organizacional é extremamente prejudicado quando a
satisfacdo libidinal passa a ser diretamente sexual, desintegrando assim as relagdes
profissionais entre membros da equipe ou as relagfes pedagogicas entre professor-aluno
de seu proposito principal. O tabu de proibi¢cdo de relacdo sexual criado desde o mito da

horda primitiva (FREUD, 1913), vai ao encontro das necessidades da civilizagdo pelo
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sentimento de altruismo e de amor, no sentido amplo da palavra, em contrapartida ao
sentimento de egoismo e de erotismo.

Em “O futuro de uma llusédo” (1927), Freud continua discorrendo quanto aos
efeitos da civilizac&o sobre o controle dos instintos. Por um lado, a coer¢céo imposta pelas
leis e exigéncias morais é caracteristica da vida comunal, mas, por outro, tem suas
consequUéncias no que se refere a renlncia instintiva e as “direcées escolhidas” para
investimento pulsional. A figura de quem exerce autoridade poderia servir de exemplo
para ajudar as pessoas a suportar a renlncia e canalizar a libido para o trabalho, de
acordo com as necessidades da civilizacdo: “tudo correrd bem se esses lideres forem
pessoas com uma compreensdo interna (insight) superior das necessidades da vida, e
que se tenham erguido a altura de dominar seus préprios desejos instintuais” (FREUD,
1927, p. 17). Ao mesmo tempo em que a civilizagdo precisa de sujeitos enquanto “lideres
superiores” para formar as geragdes, presentes e futuras, ha irremedidveis limitagbes
impostas pela educacao social desde a infancia, cuja etapa € essencial para constituicdo
da psique humana. Freud (idem, ibidem, p. 18) resume este impasse da seguinte forma:

Geragbes novas, que forem educadas com bondade, ensinadas a ter
uma opinido elevada da razéo, e que experimentarem os beneficios da
civilizacdo numa idade precoce, terdo atitude diferente para com ela.
Senti-la-40 como posse sua e estardo prontas, em seu beneficio a
efetuar os sacrificios referentes ao trabalho e a satisfacao instintual que
forem necessarios para sua preservacdo. Estardo aptas a fazé-los sem
coercdo e pouco diferirdo de seus lideres. Se até agora nenhuma
cultura produziu massas humanas de tal qualidade, isso se deve ao fato
de nenhuma cultura haver ainda imaginado regulamentos que assim
influenciem os homens, particularmente a partir da infancia.

Longe de contarmos com o gestor ideal, nos deparamos com sujeitos que
exercem seu poder no grupo como efeito de sua constituicdo singular, na qual sua
trajetéria de vida até o lugar que ocupa reflete necessidades diferentes de satisfagcao
libidinal. Segundo Freud (1927), séo as “marcas infantis” proporcionadas por aqueles que
um dia exerceram autoridade sobre nés, durante os primeiros cuidados parentais, que
definem nossa relacéo futura com as questées de poder, tanto de dentro para fora como
de fora para dentro. Ou seja, a capacidade de exercer poder sobre o outro ou de precisar
sentir-se protegido por alguma figura que simboliza o poder, é vivenciado e re-significado
a partir de protétipos infantis no decorrer da trajetéria de vida de cada sujeito.

Na busca pelo ideal, depara-se com a intolerancia para com o imperfeito ou
diferente do “padrédo a ser seguido”. Freud (1927, p. 23) defende que “os ideais culturais
se tornam fonte de discérdia e inimizades entre unidades culturais diferentes, tal como se
pode constatar claramente no caso das nacdes”. No caso de grupos sociais e

organizacdes, a formacédo de gangues na escola, as inimizades entre profissionais dentro
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de uma instituicdo educacional e muitas das discrimina¢gdes com as quais nos deparamos
no cotidiano, sédo exemplos de como o referencial do ideal do ego cria conflitos nas
relacbes humanas. Para Freud (idem), é por meio do desenvolvimento do intelecto e da
“educacdo para a realidade” (em vez de “para os ideais”, sejam quais forem) que se eleva
a compreensao interna (insight) sobre as necessidades e vantagens sociais referentes a
restricdo aos instintos libidinais, podendo significar uma possivel “reconciliacdo com o
fardo da civilizacao”.

Em “O mal-estar na civilizacdo” (1930), Freud traz uma série de reflexdes que
continuam contribuindo com o presente estudo para melhor compreensdo da constituicéo
da subjetividade, das restricdes socio-culturais a libido e da dindmica de grupos. Sabe-se
da importancia das primeiras experiéncias como bebé, o qual recebe os cuidados do
primeiro “grupo” — o seio familiar. Diante de suas necessidades basicas, recebe dos pais,
ou daqueles que exercem os cuidados parentais, o0 alimento, o abrigo ou a higiene e,
além disso, o afeto, 0 “modelo” dos pais a ser seguido e a inser¢do no mundo de regras
sociais. A pulsdo pelo principio do prazer gradativamente comega a ser regulada pelo
principio da realidade, resultando no controle dos instintos libidinais. Como ja foi dito, a
psicandlise ressalta que todas as vivéncias e os sentimentos desde a infancia deixam
tracos mnémicos que, apesar de “esquecidos”, influenciam ativamente a psique humana.

Na discussdo sobre a constituicdo do sujeito, Freud (1930) discorre sobre a
questdo do propésito da vida humana, onde h4 uma imensa variedade de caminhos
percorridos pelos humanos. Por um lado, alguns buscam a felicidade por meio de uma
“meta positiva”, por intermédio da intensa satisfac@o do principio do prazer; para outros, a
felicidade almejada € conquistada por meio de uma “meta negativa”, no sentido de se
evitar o desprazer ou sofrimento. Em relacdo ao sofrimento humano, Freud (idem)
defende que ele advém de trés fontes: (i) do inevitavel enfraguecimento do corpo
humano; (ii) da forca temida do poder da natureza ou do mundo externo; e (iii) dos
nossos relacionamentos com os outros. Freud (idem, p. 91, grifo nosso) resume como a
singularidade na trajetéria de cada sujeito pode influenciar o equilibrio da triade id-ego-
superego:

A felicidade, no reduzido sentido em que a reconhecemos como
possivel, constitui um problema da economia da libido do individuo. Nao
existe regra de ouro que se apligue a todos: todo homem tem de
descobrir por si mesmo de que modo especifico ele pode ser salvo... O
homem predominantemente erético dara preferéncia aos seus
relacionamentos emocionais com outras pessoas; 0 nharcisista, que
tende a ser auto-suficiente, buscara suas satisfagdes principais em seus
processos mentais internos; o homem de agédo nunca abandonara o
mundo externo, onde pode testar sua forca.
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Em relacdo a terceira fonte — a fonte social de sofrimento — Freud (1930)
defende que a civilizacdo se esforga em regular o relacionamento mutuo entre os
individuos, porém, ao preco de rendncia aos instintos, seja por meio da repressao ou
qualquer outro meio. Ou seja, se “a perda [da satisfacdo da libido] nédo for
economicamente compensada, pode-se ficar certo de que sérios distlrbios decorrerdo
disso” (FREUD, 1930, p. 104). Por um lado, a civilizagdo traz uma série de beneficios
referentes & ordem, a limpeza e a beleza, que, apesar dos grandes esforcos e
investimentos das organizacBes em treinar os homens para seguir esse modelo, ha
sempre aqueles com “tendéncia inata para o descuido, a irregularidade e a
irresponsabilidade em seu trabalho” (idem, ibidem, p. 100). Por outro lado, Freud nos
ensina que o fato da civilizagdo também valorizar a “sublimag&o do instinto” pelo incentivo
as atividades mentais mais elevadas, que resultam em realiza¢des intelectuais, cientificas
e artisticas, constitui um caminho para a “socializa¢do” da libido. Nesse sentido, “uma
grande quantidade de energia psiquica que ela [a civilizag&o] utiliza para seus préprios
fins tem de ser retirada da sexualidade” (idem, ibidem, p. 109).

Freud (1930) continua aprofundando a discussédo a partir da andlise da relagéo
entre Eros (amor) e Ananke (necessidade). Defende que ambos simbolizam os “pais da
civilizacdo”, cuja vida em comunidade depende tanto da reunido de pessoas em nome
do trabalho em comum quanto da capacidade do homem em amar, no sentido social
mais amplo, por meio do mandamento pelo “amor universal pela humanidade”. Mesmo
apesar de todos os esforcos, o modelo de civilizacdo depara-se com o real:

Apesar de tudo, uma pequena minoria de pessoas acha-se capacitada,
por sua constituicdo, a encontrar felicidade no caminho do amor.
Fazem-se necessarias, porém, alteracdes mentais de grande alcance
na funcdo do amor antes que iSso possa acontecer. Essas pessoas se
tornam independentes da aquiescéncia de seu objeto, deslocando o
gue mais valorizam do ser amado para 0 amar; protegem-se contra
a perda do objeto, voltando seu amor, ndo para objetos isolados,
mas para todos os homens, e, do mesmo modo, evitam as incertezas
e as decepcdes do amor genital, desviando-se de seus objetivos
sexuais e transformando o instinto num impulso com uma finalidade
inibida. Ocasionam assim, nelas mesmas, um estado de sentimento
imparcialmente suspenso, constante e afetuoso, que tem pouca
semelhanca externa com as tempestuosas agitac6es do amor
genital (FREUD, 1930, p. 107, grifo nosso).

Como parte do real, Freud salienta também a tendéncia natural a agressividade
encontrada na histéria da humanidade. Freud nomeia-a de “pulsédo de destruicdo” ou
“pulsdo de morte”, o qual abala e tende a desintegrar os objetivos da existéncia humana

e da vida em comunidade:
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Em resultado disso, o seu préximo €, para eles, ndo apenas um
ajudante potencial ou um objeto sexual, mas também alguém que os
tenta a satisfazer sobre ele a sua agressividade, a explorar sua
capacidade de trabalho sem compensacdo, utilizad-lo sexualmente sem
0 seu consentimento, apoderar-se de suas posses, humilha-lo, causar-
Ihe sofrimento, tortura-lo e mata-lo (FREUD, 1930, p. 116).

Os relacionamentos “de trabalho”, portanto, perpassam pela complexidade da
constituicdo singular de cada ser humano, o qual despende boa parte de sua energia
psiquica no sofrimento oriundo de seus relacionamentos mutuos afetivos, sejam
amorosos (pulséo de vida) ou hostis (pulséo de morte). Pode-se supor que o “caminho do
meio” encontrado em grande parte da sociedade é o amor para com 0s integrantes do
grupo com o qual ha uma identificacdo mutua e odio para com o “diferente”, resultando
nas rixas comuns entre familiares, grupos nas escolas, grupos nas organizagfes, etc.
Esse fendbmeno de “narcisismo das pequenas diferencas” foi acrescentado na
psicandlise para tentar compreender a dificuldade do homem em abandonar essa
inclinacdo natural para a agressdo, apesar das tentativas civilizatérias para inibi-la

(FREUD, 1930).

A agressividade geralmente vai sendo inibida por meio de sua internalizagdo das
regras sociais na psigue humana, cujo mecanismo Freud (1930) chamou de superego.
Entre os impulsos inconscientes do id e a autocensura do superego, cria-se uma tenséo
ao ego, resultando normalmente no sentimento de culpa. Este sentimento surge tanto da
efetivacdo de um ato “mau” como da simples intencdo em cometé-lo, uma vez que nem
os pensamentos podem ser escondidos do superego. Esta discusséo € importante para o
presente trabalho ao relacionar-se com a questdo de como o0s sujeitos lidam com a
autoridade. Para Freud, a origem do sentimento de culpa advém: primeiro, do medo de
uma autoridade externa; e, segundo, desloca-se para dentro pelo medo do superego, que
nada mais € do que uma “conscientizagdo” oriunda da severidade da autoridade externa,
a qual foi “permutada por uma permanente infelicidade interna, pela tensdo do sentimento
de culpa” (FREUD, 1930, p. 131). Em resumo:

Se a civilizacdo constitui o caminho necessario de desenvolvimento, da
familia & humanidade como um todo, entdo, em resultado do conflito
inato surgido da ambivaléncia, da eterna luta entre as tendéncias de
amor e de morte, acha-se a ele inextricavelmente ligado um aumento
do sentimento de culpa, que talvez atinja alturas que o individuo
considere dificeis de tolerar (FREUD, 1930, p. 135/136, grifo nosso).

Ao concluir a discussao sobre “o mal-estar na civilizagdo”, ressalta-se novamente
gue 0s sujeitos que se reinem em grupos o fazem por uma ligacdo libidinal. Freud

defende que “a necessidade, as vantagens do trabalho em comum, por si sés, ndo as
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manterdo unidas” (FREUD, 1930, p. 126), no sentido de se criarem o0s lacos emocionais
que possam contribuir para a comunidade institucional. Na analogia entre o
desenvolvimento do individuo e da humanidade, Freud introduz o conceito de superego
cultural que define o modelo ideal da civilizacdo e do homem, e também de uma
organizacao, o qual é impossivel de ser cumprido, conforme explicado a seguir:

Emite uma ordem e nédo pergunta se é possivel as pessoas
obedecé-la. Pelo contrario, presume que o ego de um homem ¢
psicologicamente capaz de tudo que Ihe é exigido, que o ego desse
homem dispde de um dominio ilimitado sobre seu id. Trata-se de um
equivoco e, mesmo naquelas que sdo conhecidas como pessoas
normais, o id ndo pode ser controlado além de certos limites. Caso
se exija mais de um homem, produzir-se-4 nele uma revolta ou uma
neurose, ou ele se tornard infeliz (FREUD, 1930, p. 145, grifo nosso).
Muitos sdo os exemplos que explicitam essa revolta, neurose ou infelicidade no contexto
profissional nas escolas, como surtos imprevisiveis que emergem das relagdes humanas,

alto indice de atestados médicos, sindrome de burn-out e afastamentos do cargo.

Para Freud (1930, p. 144), o entrelacamento entre o desenvolvimento cultural do
individuo e do grupo advém da confluéncia de alguns fatores: (i) o superego de ambos
geralmente coincidem na sua natureza em determinada época da civilizagéo; (ii) o
superego de ambos também exigem um “ideal” que, ao se deparar com o “real”, criam-se
sentimentos de culpa e “medo de consciéncia”; e (iii) o superego de uma cultura é
influenciada pela personalidade de “homens de esmagadora for¢a de espirito ou homens
em quem os impulsos humanos encontrou sua expressao mais forte e mais pura e,
portanto, quase sempre, mais unilateral’. A interface entre individuo e sociedade é
simbolizada pela imagem do “planeta gira em torno de um corpo central enquanto roda
em torno de seu préprio eixo, assim também o individuo humano participa do curso do
desenvolvimento da humanidade, ao mesmo tempo que persegue o seu préprio caminho
na vida” (idem, ibidem, p. 143). E conclui-se:

Essa luta entre o individuo e a sociedade ndo constitui um derivado
da contradicdo — provavelmente irreconciliavel — entre os instintos
primevos de Eros e da morte. Trata-se de uma luta dentro da
economia da libido, comparavel aquela referente a distribuicdo da
libido entre o ego e os objetos, admitindo uma acomodacéo final no
individuo, tal como, pode-se esperar, também o fard no futuro da
civilizacdo, por mais que atualmente essa civilizagdo possa oprimir a
vida do individuo [...] Mas quem pode prever com que Sucesso e com
gue resultado? (FREUD, 1930, p. 144, grifo nosso).

Apesar das obras freudianas aqui analisadas datarem do inicio do século passado
e de que grandes mudancas ocorreram desde entdo nos diferentes d&mbitos da economia,

politica, cultura e tecnologia, hA uma questdo chave sempre atualizada na psicanalise
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gue se relaciona com o lugar libidinal nuclear da psique humana. A seguir,
contribuicbes de autores contemporéneos serdo analisadas no intuito de aprofundar a
dimensao da subjetividade e da dindmica dos grupos nas organizacdes contemporaneas,

enfatizando-se a relagéo entre psicanalise e instituicdes.

d) Dimensé&o da subjetividade na gestdo contemporanea

O presente capitulo tem como intuito aprofundar os vinculos entre psicanélise e
organizacOes, dando sequéncia a discussdo anterior sobre os saberes freudianos para
melhor compreensdo da dimensédo intrapsiquica e relacional e de como a psicologia
individual e grupal se entrelagcam. Sera analisada a dimenséo da subjetividade na gestédo
das organizacBes contemporaneas a luz da psicanalise, na tentativa de clarear o desafio
enfrentado por gestores no contexto escolar. Para além de profissionais da educagéo séo
todos sujeitos que se relacionam entre si na trama institucional.

Inicialmente, apresenta-se brevemente o0 processo de reconhecimento da
subjetividade humana nas teorias organizacionais, as quais influenciaram
consegientemente o modelo de gestdo das instituicdes educacionais brasileiras. Com as
contribuicGes classicas de Taylor e Fayol (apud FERREIRA et al, 2006), as primeiras
escolas de administracéo fundamentavam-se no conhecimento de que a padronizac¢éo, a
previsibilidade, a centralizacdo e a rigidez hierarquica poderiam tornar as organizacdes
mais eficientes, valorizando metaforicamente o “homem maquina”. Em contrapartida,
surge a Escola de Rela¢cdes Humanas na década de 30, com estudos emergentes sobre
a necessidade do homem de pertencimento grupal e social (idem, ibidem). Nesta época,
houve muita resisténcia as descobertas da psicandlise na prépria medicina e ainda
estava longe de ser reconhecida como saber na gestéo de organizagoes.

Nas décadas de 40 e 50, a visdo positivista do homem continua incorporada nos
modelos organizacionais subseqiientes (FERREIRA et al, 2006). Destaca-se a teoria
weberiana que influenciou principalmente a esfera governamental. Com a busca de maior
eficdcia diante da crescente complexidade da gestdo publica, deixou marcas até os dias
atuais, como a impessoalidade e a despersonalizacdo do cargo. Pela figura do “homem
administrativo”, a decisdo gerencial fundamentava-se principalmente em processos
objetivamente estruturados na busca de maior desempenho organizacional. Nessa linha
de argumentacao:

N&o ha, portanto, lugar para o amor, o 6dio, o0 medo, o desejo etc. na
acdo. E a precisdo, a velocidade, a certeza, o conhecimento de
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processos etc. que figuram como principios diretivos da acdo humana
(ROULEAU in DAVEL; VERGARA, 2008, p. 222).

Entre os anos 60 e 80, a dimensédo da subjetividade continua pouco reconhecida
pelas teorias organizacionais. Surgem, entretanto, abordagens mais integrativas que as
anteriores, concebendo uma organizacdo como um sistema aberto e complexo
(FERREIRA et al, 2006). Em fung&o do crescente dinamismo nos ambitos cultural, social,
econdmico, politico e tecnolégico, a Gestdo Estratégica ganha destaque diante da
necessidade de analisar constantemente as oportunidades e ameacas externas e 0s
pontos fortes e fracos da organizacdo. Nesse contexto, comeca a se valorizar o
profissional como “fonte de inovacdo”, porém ainda “atrelada a necessidade de se
estabelecer os limites sociais e cognitivos da ac¢éo [...] deixando pouco espaco para a
experiéncia vivida dos agentes” (ROULEAU in DAVEL; VERGARA, 2008, p. 224). Desde
0s anos 80, sdo identificados estudos sobre a psicodinamica do trabalho, com uso do
referencial psicanalitico como, por exemplo, por meio das pesquisas realizadas por
Dejours (apud MENDES, 2002) sobre prazer e sofrimento nas organizacdes.

A partir dos anos 90, uma série de teorias com enfoques na gestao participativa,
gestdo por competéncias, entre outras, vém sendo discutidas e incorporadas
crescentemente também no setor publico, com o intuito de acompanhar as mudancas
ambientais e as exigéncias de qualidade dos servigcos prestados. Nesse recente contexto
contemporaneo, a interface entre subjetividade e gestdo comeca a ganhar destaque por
meio de contribuigcBes de diversos autores oriundos de varios campos do conhecimento,
principalmente da administracdo, da sociologia e da psicologia organizacional. Dessa
extensa literatura, o presente estudo enfatiza alguns autores que teorizam sobre
possiveis interfaces entre gestédo e saberes da metapsicologia.

Muitos autores internacionais e nhacionais destacam a questdo do auto-
conhecimento por parte daqueles que pretendem exercer o papel de autoridade,
revitalizando do século V a.c. a célebre frase do filosofo grego Sécrates “conhece-te a ti
mesmo” e valorizando o processo evolutivo do homem. No entanto, na sociedade
contemporanea, ao reconhecer que as pessoas “constituem o principio essencial de sua
dindmica, conferem vitalidade as atividades e processos, inovam, criam, recriam
contextos e situacBes” (DAVEL; VERGARA, 2008, p. 31), os processos de gestdo
deparam-se com o desafio de lidar com os aspectos subjetivos inerentes ao ser
humano, ao mesmo tempo em que continuam buscando obijetividade nas suas praticas

organizacionais. Assim, neste trabalho, compartilha-se com os autores:
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Se acreditamos que as pessoas Sa0 essenciails ao sucesso
socioecon6mico das organizagbes contemporéneas e que a acao de
gestores na implementagdo e na facilitacdo de mudancas
organizacionais € de fundamental importancia, parece evidente a
necessidade de gestores renovarem sua forma de atuacao,
enriguecendo sua compreensdo sobre a complexidade das
individualidades e da experiéncia vivida em coletivo. Renovar uma visdo
gue nado seja ortodoxalmente reducionista do ser humano impde aos
gestores um esforco de integrar outros tipos de individuos, para além do
homo economicus e racional. A proposta € incluir o homo interior, homo
subjectivus, homo colectivus (DAVEL; VERGARA, 2008, p. 42).

Salienta-se assim o quanto a compreensdao do humano na gestdo das
organizacOes depara-se com a dimensao da subjetividade, a qual:

permite ampliar nosso conhecimento da atividade gerencial, nao
considerando os seres humanos como objeto e ndo reduzindo suas
relagbes somente a esfera da propriedade e da posse. Objetividade e
subjetividade precisam estar razoavelmente equilibradas para que a
gestdo de pessoas possa alcancar sua efetividade, sua coeréncia e
consisténcia na criagao sustentavel de recursos, servigos e produtos [...]
num ambiente cada vez mais permeado pela complexidade, pela
fragilidade, pela efemeridade e por variadas contradicdes (DAVEL;
VERGARA, 2008, p. 306).

Refletindo sobre a tendéncia do modelo de gestdo participativa no contexto
especifico da instituicdo escolar, ao serem incorporados crescentemente 0s principios
democraticos, discute-se a habilidade interpessoal de quem exerce o papel do gestor:

Essas perspectivas nos remetem a indagar em que medida os diretores
escolares tém praticado a gestdo, com forte componente de lideranca
mobilizadora da participacdo efetiva e conscientizadora dos membros
da comunidade escolar, na formacdo e aprendizagem dos alunos, com
qgualidade. Ou com que incidéncia ha os que, embora se considerem
denominem gestores, ainda enfatizam em sua atuacdo a formalidade, a
burocracia, a obediéncia limitada a normas e regulamentos, sem
consideragéo com a dimensdo humana do trabalho, com sua dindmica e
suas tensdes naturais (LUCK, 2009, p. 102).

O estudo reconhece a complexidade da gestédo inserida nas dimensdes macro e
micro ambiental, as quais englobam fatores sociais, econdmicos, politicos, histéricos,
culturais, organizacionais e psiquicos. Diante do recorte da pesquisa, aprofunda-se a
dimensao da subjetividade na gestéo, a luz da psicandlise, a qual aborda a complexidade
na raiz da constituicdo do ser humano. Nesse intuito, enfatizam-se a seguir os trabalhos
de Enriquez (1991; 2008) e Kaés (1991), ambos estudiosos da dindmica de grupos nas
organizagdes contemporaneas, os quais aprofundaram a analise da dimensdo humana
sob o olhar psicanalitico, com possiveis contribuicbes para o estudo da gestédo publica

escolar.
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No texto “O Trabalho de Morte nas Instituicbes” (1991), Enriquez esclarece a
diferenca entre as organizacfes de bens e servi¢os e as instituicdes, incluindo nesta
o Estado e os grupos familiares, religiosos, educativos e terapéuticos. Apesar de
aprofundar-se nas instituicbes terapéuticas, traz uma série de reflexdes sobre a questao
da alteridade nas instituicbes em geral, as quais podem contribuir para se “pensar’ a
instituicdo escolar:

Assim sendo, toda instituicdo tem vocacdo para encarnar o bem
comum. Para isso, favorecera a manifestacdo das pulsées sob a
condicdo de que sejam metaforizadas e metabolizadas em desejos
socialmente aceitaveis e valorizados, no desdobramento de fantasias e
de proje¢bes imaginarias na medida que “trabalhem” a favor do projeto
mais ou menos ilusério da instituicdo tendo a emergéncia de
simbolos por fungdo unificar a instituicdo e garantir o trabalho
desta sobre o consciente e o inconsciente dos seus membros
(ENRIQUEZ, 1991, p. 53, grifo nosso).

Para o autor, as instituicdes regulam as relacbes sociais e a psique de cada um
dos membros em nome da “obsessdo da plenitude” de sua razdo de ser. Elas se
apresentam como sistemas culturais, simbdlicos e imaginarios: (i) a cultura oferece a
base de valores e normas socialmente aceitas que, ao mesmo tempo em que refletem
sua identidade, servem para direcionar o comportamento humano; (ii) o simbolismo dos
rituais, dos herdis e das histérias oferece-se como objeto ideal pelo qual se instiga a
coesdo e o sacrificio e, (iii) o imaginario institucional “procura capturar os individuos na
armadilha dos seus préprios desejos de afirmacdo narcisica [sob os rostos de quem
exerce autoridade] e de identificacdo, nas suas fantasias de onipoténcia ou na sua
necessidade de amor” (ENRIQUEZ, 1991, p. 58). Reitera-se aqui o ensinamento de
Freud sobre a funcdo que o ideal exerce na nossa civilizagdo. O “custo” psiquico dessa
tentativa de homogeneizar aquilo que é heterogéneo por natureza — nossa subjetividade
— pode ser alto demais e estimula os individuos a se limitarem ao estado “morto-vivo”.

Como ja foi lembrada, a heterogeneidade humana perpassa pelas marcas infantis
gue cada um de nés vivenciou. Experiéncias as mais diversas, na infinidade de
possibilidades entre 0 excesso e o deéficit de proibigdes na infancia (ENRIQUEZ,
1991), exercem um papel estruturante na constituicdo do psiquismo. Por um lado, o
excesso de proibig6es oriundo de uma educacdo rigida pode criar ilusoriamente o “tipo
normal”, aguele que inibe ao extremo suas pulsdes sexuais em nome do conformismo e
do estrito respeito as regras sociais, mas que acaba inibindo também sua capacidade de
criacdo. A psicandlise nos ensina que a energia advinda da renuncia libidinal nao
“desaparece”, pois sempre encontrard saida ou compensacao para sua satisfacao.

Enriquez (1991) descreve a necessidade de exercer controle sobre os outros como uma
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tentativa de satisfagdo libidinal: “fazer com que os outros verguem sob o peso das suas
exigéncias, derramar sobre eles a sua pulsdo agressiva [...] muitas vezes, também, eles
se tornardo seres rancorosos e perseguidores” (idem, ibidem, p. 62). Pensa, ainda, que
nas funcdes de “lideranca” geralmente encontram-se essas pessoas “normais”, as quais,
entretanto, carregam dentro de si um passado de excessivas proibigdes.

No outro extremo, pessoas que vivenciaram déficit de proibices, resultante da
indiferenca dos primeiros cuidadores, constituiram-se sem a regulacdo moral do
superego e acabam sendo mais facilmente “levados” pelos ideais de massa (ENRIQUEZ,
1991). E dificil exercer influéncia reguladora sobre estes individuos, pois a indiferenca ao
qual foram submetidos na infancia reflete-se na indiferenga a si proprio e aos outros na
vida adulta. O autor aprofunda essa questdo ao defender a necessidade de aprender a
sofrer, pois o limite, apesar de causar sofrimento, tem “funcéo identificante" ao estimular
a reflexdo sobre o equilibrio entre mundo interno e externo. Ele resume: “se o0s
individuos que sofreram um excesso de proibicdes sdo movidos por um sentimento de
culpa insuportavel, estes, ao contrario, sdo inaptos para a culpa e para o remorso” (idem,
ibidem, p. 63). Reitera-se aqui que as instituicbes sdo compostas por profissionais com
as mais diversas trajetorias de vida, o que resulta inevitavelmente na complexidade do
encontro de subjetividades.

Quanto a dindmica grupal huma organizac¢do, Enriquez (1991) parte da analise de
Freud sobre os processos identificatorios e de ligacao libidinal para esclarecer a questédo
de escolha dos “lideres” que exercem papel central nos grupos. Segundo Enriquez
(1991, p. 76), os sujeitos que exercem autoridade em geral “dirigem-se, com efeito,
diretamente ao inconsciente de cada um e, portanto, a sua sede de imortalidade, de
transgressao, de afirmacdo de um narcisismo que esvazia a questdo do outro”. O
contexto € pouco promissor para a emergéncia da subjetividade e, consequentemente,
para expressdo da capacidade criativa, a qual as organizacdes contemporéneas tanto
almejam, porém a restringem a partir do ponto que interfere nas relacbes de poder. Os
profissionais encontram-se regulamentados pelas normas da instituicdo, emaranhados
em sua cultura, “controlados” pelas relagdes intersubjetivas, e, ainda em paralelo, suas
relacdes libidinais sdo entrelagadas a sua vida social, afetiva e familiar. A instituicdo, no
desafio de articular o ideal e o real, pode tornar-se uma organizacdo viva, capaz de
“acolher o sentido que circula nela e dar sentido ao que ela faz” (ENRIQUEZ, 1991, p.
72), ou tornar-se-4 uma organizacao mortifera, que ndo reconhece nem aprende a lidar
com a dimensdo inconsciente do desejo e do édio. Afinal, a instituicao é fruto do que seus

membros fazem dela.
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Do ponto de vista individual, Enriquez (1991; 2008) discorre sobre a importancia
de o sujeito refletir sobre si mesmo e sua vida interior, a finitude de nossa existéncia e
as marcas que recebe e como as elabora, as quais podem ser reforcadas ou superadas.
A partir dessa reflexdo, pode eclodir um leque de saberes criados e recriados a partir da
subjetividade de cada profissional, como: “ser criador sem ser parandico, transgressor
sem se tornar perverso, apaixonado sem impulso histérico, animado por uma idéia fixa
sem cair na neurose obsessiva” (ENRIQUEZ, 1991, p. 77). Em nome da objetividade, as
organizacdes contemporéaneas alicercam-se no ideal da exceléncia e na ilusdo de
controlar o comportamento humano, porém, isso pode levar cada membro a “evitar a si
mesmo e evitar 0s outros e, pois, a ndo se confrontar com o problema crucial da
existéncia: o da alteridade dos outros e o de sua prépria alteridade” (ENRIQUEZ, 2008, p.
186), trazendo graves conseqliéncias para 0S sujeitos e, conseglientemente, para a
prépria organizagéo. O autor conclui:

E quando um homem aceita as suas inconseqiiéncias, incoeréncias,
contradicBes, conflitos, e mesmo os seus fracassos, é quando vive essa
experiéncia, tanto quanto possivel, sem cair no “des-ser” mortifero, é
guando ha “caos nele” e quando ele sabe reconhecé-lo e enfrenta-lo
gue talvez, segundo a frase citada por Nietzsche, podera “dar a luz uma
estrela dancante”. Coisa para a qual o individuo dito normal, armado
com as suas certezas, sera definitivamente inapto (ENRIQUEZ, 1991, p.
78).

E interessante pensar com detalhes na crise das organizacdes
contemporaneas. Ha certo desespero em implementar modelos organizacionais ou
identificar “super lideres” que possam mobilizar suas equipes e garantir o desempenho
esperado. Sujeitos que estejam constantemente atualizados e sintonizados com os
cursos, as noticias e o0s sistemas mais recentes, bombardeando suas mentes de
informacfes, as quais se renovam num ritmo alucinante. Sujeitos que se sacrifiguem
diante das demandas do trabalho cotidiano com disponibilidade para trabalhar além do
horéario. No seu livro “Da Horda ao Estado: psicandlise do vinculo social” (1990), Enriquez
analisa os diferentes tipos de Estado a partir da ética da psicanalise, no sentido de indicar
a evolucdo nos modos de controle sobre os cidad&dos. No extremo do totalitarismo ou da
ditadura procurava-se despertar o fascinio, controle direto e explicito. Na atual
democracia liberal da nossa sociedade, o modo de controle é realizado pelo
desempenho, utilizando-se os devidos meios de seducao. InUmeros sdo os exemplos das
organizacdes que oferecem cada vez mais beneficios em busca do alto desempenho,
todos fundados na iluséo do ideal.

Em “Realidade Psiquica e Sofrimento nas Instituicdes” (1991), Kaés discute os

riscos psiquicos da relacdo entre seus membros e a instituicdo e acrescenta, também, a
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guestdo dos beneficios narcisicos. Para ele, a fungéo da instituicdo € “por um curativo
na ferida narcisica, evitar a angustia do caos, justificar e manter os custos identificatorios,
preservar as funcbes dos ideais e dos idolos” (KAES, 1991, p. 3). Ressalta, ainda, que a
origem dessas angustias ndo se associe diretamente a instituicdo em si, mas sim a
desejos recalcados para os quais a instituicdo oferece mecanismos de defesa. Nesse
sentido, todos se beneficiam dessa relacdo, apesar dos riscos psiquicos e
organizacionais. Ao pensar a instituicdo a luz da psicanalise, ele sinaliza a nossa “parte
louca” que transborda nessa relacdo, a qual vem sofrendo mudancas nas instituicbes
atuais, pois, de forma geral, percebe-se a emergéncia de certo caos diante da
complexidade e imprevisibilidade da dindmica contemporanea. Algumas dessas
caracteristicas séo:

massividade dos afetos, discussdo obnubilante e repetitiva de idéias
fixas, paralisia da capacidade de pensamento, édios incontrolaveis,
ataque paradoxal contra a inovagdo nos momentos de inovacéo,
confusao inextricavel dos niveis e das ordens, sincretismo e ataques
concentrados contra o processo de ligacdo e de diferenciacdo, acting e
somatizagao violentas (KAES, 1991, p. 4).

Kaés (1991, p. 11) desenvolve o conceito de “aparelho psiquico de agrupamento”
para explicar uma relagdo dialética na alianga inconsciente entre individuo e grupo na
instituicdo, ou seja, “isso equivale a néo localizar o inconsciente apenas no espaco do
sujeito singular [...] mas nos espagos liminares onde se produzem as passagens
constitutivas da realidade psiquica”. Os vinculos “inter e transubjetivos” sao
mobilizados pela relacdo dupla entre sujeito e instituicdo e do grupo reunido pela e na
instituicdo. No cerne desses vinculos, Kaés analisa também as “formacfes psiquicas
intermediarias” realizadas por aqueles que exercem papel de autoridade, intermediando o
espaco psiquico singular e institucional. Para ele, a analise da instituicdo inspirada na
psicandlise precisa ser realizada a partir da percepgdo multifocal das relages reciprocas
e ndo somente da relacdo de um elemento (sujeito) com o conjunto (instituic&o).

Segundo o autor, as organiza¢gdes geralmente realizam um grande investimento
na formacg&o de uma unidade imaginéria fundamentada no ideal e dificilmente dedicam-se
a gerenciar o saber, no que tange a heterogeneidade inerente as formagfes psiquicas
singulares e grupais. Para ele, reconhecer essa heterogeneidade € criar espagos para
aprender a lidar com os efeitos das dimensfes “intrapsiquicas” e “transpsiquicas” Estas
emergem naturalmente dos processos de identificagdo e apoio matuo como da formacgéo
de sintomas e mecanismos de defesa grupal. Entretanto, o reconhecimento do que é
velado e calado pelos “pactos inconscientes” eleva a capacidade de tolerar a

“coexisténcia das conjuncdes e das disjuncbes, da continuidade e das rupturas, dos
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ajustamentos reguladores e das irrupcdes criadoras, de um espaco suficientemente
subjetivizado e relativamente operatoério” (KAES, 1991, p. 39).

As instituicGes, cientes ou ndo, capacitadas ou ndo, deparam-se no seu cotidiano
com o entrelagamento heterogéneo dos sistemas ndo somente sociais, politicos, culturais
e econdmicos, como também da dimensédo psiquica. Nesse contexto, Kaés (1991, p.
24) ressalta 0 quanto € inevitavel aos sujeitos sentirem suas angustias existenciais diante
da complexidade “daquilo que em cada um de nés é singularidade e grupalidade”. Por
intermédio dos saberes da psicandlise, explicitou-se neste estudo o quanto 0 superego
cultural e a funcdo do ideal, internalizados desde a nossa infancia, favorecem a
continuidade do narcisismo de geracdo a geragdo, aproximando assim a psicologia
individual e social. Kaés (idem, p. 37) resume:

A instituicdo ndo € apenas o lugar de realizacdo, imaginario, dos
desejos recalcados. E também o lugar e a ocasido de organizacdo de
defesas contra esses desejos. Ela produz, além disso, defesas
especificas contra o que viesse a por em perigo a sua existéncia ou a
relacdo dos seus sujeitos com a tarefa primaria que os reuniu.

Conceber uma instituicdo do ponto de vista psicanalitico acrescenta um novo
olhar que implica o reconhecimento tanto da profundidade psiquica intrinseca a cada um
dos sujeitos que nela trabalham como da inter-relacédo entre subjetividades. Diante da
complexidade intersubjetiva, o gestor reage das mais diversas formas, de acordo com
sua constituicdo psiquica, ao deparar-se com as exigéncias da ordem do “ideal” que
naturalmente estdo fora do seu alcance. O conhecimento de si e 0 reconhecimento do
outro podem ser um importante passo frente a esse desafio, uma vez que as mudancas
organizacionais dependem de “novas formas de subjetivacdo” (DAVEL; VERGARA,
2008). Os saberes da psicandlise para compreensdo da dimensdo da subjetividade
podem contribuir para reconhecer que:

Os individuos trazem seu “ser integral’ para o trabalho, ndo somente
seu “ser profissional’. Ou seja, eles trazem consigo diariamente sua
sexualidade, suas emocdes, seus desejos, medos, seus vinculos
familiares, amorosos, amigais. O desafio para a administragcdo néo é
saber anexar ou incorporar o mundo social e pessoal de seus
trabalhadores, mas consagrar espago a alcancar um balanceamento
apropriado entre esses elementos (DAVEL; VERGARA, 2008, p. 309).

Conclui-se que o papel de quem exerce autoridade perpassa pela compreensao
da heterogeneidade humana, tanto da sua relagdo consigo como dos lagos afetivos
criados entre 0s sujeitos com 0s quais se relaciona no contexto profissional. Existem
escolas onde, pelo “olhar” do gestor e pela relacdo intergrupal que se estabelece, cria-se
uma equipe sinérgica, um processo participativo, um ambiente de investimento e “apoio

ao outro” como sujeito. Uma gestdo efetiva abre espagco para comunicagdo, criacdo e
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desenvolvimento no dia a dia do trabalho profissional. A equipe se sente mais valorizada,
com mais oportunidades para exercer suas contribuicées individuais, de agregar valor,
arriscar, errar e refletir sobre sua atuagcdo. Entretanto, h4 também gestores que
desconsideram o outro como sujeito, sem proporcionar-lhe oportunidade de
desenvolvimento no cotidiano do trabalho.

Dentre 0s objetivos da pesquisa de campo referente a compreensdo da
subjetividade em praticas de gestdo, busca-se compreender a constituicdo subjetiva e
singular do gestor escolar, a partir dos resultados coletados, assim como identificar
aspectos psiquicos que permeiam a relacdo entre membros da comunidade escolar.
Acredita-se que um estudo que abranja este referencial tedrico pode trazer possiveis
contribuicbes para a formacdo de gestores da area educacional, os quais tém papel
multiplicador diante do desafio para formar sujeitos.

Enfim, ressalta-se que o uso da psicandlise em pesquisas organizacionais é
muito mais um “dispositivo para um trabalho de inspiracdo psicanalitica” (KAES, 1991, p.
6), o qual reconhece a subjetividade humana e a dimensé&o inter e trans-psiquica. A
metodologia da pesquisa, que sera detalhada, pretende esclarecer os fundamentos
epistemolégicos do presente estudo sobre a dimensdao da subjetividade na gestdo
educacional a luz dos saberes freudianos, nos ensinando que:

Cada individuo é uma parte componente de numerosos grupos, acha-se
ligado por vinculos de identificagdo em muitos sentidos e construiu seu
ideal de ego segundo os modelos os mais diversos. Cada individuo,
portanto, partilha de numerosas mentes grupais — as de sua raca,
classe, credo, nacionalidade, etc. - podendo também elevar-se sobre
elas, & medida que possui um fragmento de independéncia e
originalidade (FREUD, 1921, p. 139).

e) A relacdo com o saber

Nos seus caminhos que cruzam com a psicanalise, a educa¢do propbe que o
professor seja mediador entre o conhecimento e os alunos, onde a busca pelo saber
mostra-se como caminho para sublimacado das pulsfes. Nesse sentido, sugere-se uma
associagcdo com o objeto de estudo dentro do contexto escolar, onde o educador que
assuma o papel de gestor passe a atuar como mediador entre a relagdo com o saber nas
atividades de trabalho e os sujeitos que fazem parte da equipe.

Ao analisar a constituicdo do psiquismo humano pela sua forga latente até a fase
adulta, conforme discutido, a psicandlise aprofunda como a dimenséao afetiva encontra-se

imbricada na relacdo consigo e com o0 outro no seu percurso desde a infancia. A
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relacdo do sujeito com o desejo de aprender e saber afeta a forma com que lida com sua
profissdo, a instituicdo onde trabalha, seus colegas e comunidade. S&o todas relacbes
complexas que permeiam a constituicdo da subjetividade do sujeito e seu relacionamento
com o aprendizado cotidiano.

A teoria sobre a relacdo com o saber detalhada por Charlot (2000) sera discutida
agui no intuito de contribuir nesse sentido. Ou seja, como 0 gestor, enquanto sujeito do
desejo a partir de sua trajetdria de vida, envolve-se com o “aprender a estar gestor” a
partir de sua relacdo consigo, com o outro e com 0 mundo. Segundo o autor, “estudar a
relagcdo com o saber € estudar esse sujeito enquanto confrontado com a necessidade de
aprender e a presenca de ‘saber’ no mundo” (idem, ibidem, p. 34). E considerar o sujeito
como um ser social e singular num processo continuo e nunca completamente acabado:

Nascer é penetrar nessa condicdo humana. Entrar em uma historia, a
histéria singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie
humana. Entrar em um conjunto de rela¢gBes e interacdes com outros
homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive, social) e
onde sera necessario exercer uma atividade. Por isso mesmo, nascer
significa ver-se submetido a obrigacao de aprender [...] Aprender para
viver com outros homens com quem o mundo é partilhado. Aprender
para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para
participar da constru¢cdo de um mundo pré-existente. Aprender em uma
historia que €, ao mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de
Unica, mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender, é entrar
em um conjunto de relagfes de processos que constituem um sistema
de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o0 mundo, quem sao 0s
outros (CHARLOT, 2000, p. 53).

Ao referenciar a psicandlise na sua discussdo sobre a relagdo com o saber,
Charlot (2000, p. 57) destaca os efeitos da dimensdo do inconsciente: “ndo somos
transparentes para nés mesmos”. Na relacdo de um sujeito consigo mesmo, com o outro
e com 0 mundo, nem sempre € possivel compreender porque algo faz mais sentido, ao
se mobilizar mais ou menos intensamente o desejo para sua dedicacdo e aprendizado.
Nessa linha, o autor conclui que ndo é uma tarefa simples “desvelar esse feixe de
vinculos que une o sujeito, de multiplas maneiras, com o0 mundo e com 0s outros” (idem,
ibidem, p. 60-61), e continua refletindo que:

ndo ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de
acordo com relacgdes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma
‘confrontacao interpessoal’. Em outras palavras, a idéia de saber implica
a de sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo do sujeito com ele
mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de relagdo desse
sujeito com os outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham
esse saber).

Para Charlot (2000, p. 48), portanto, a relagdo consigo mesmo e com o outro esta

entrelagcada numa espiral para além da nossa compreensao: “é relacdo entre eu e 0 outro



53

em mundo que partilhamos e que ultrapassa nossa relagdo”. Uma vez que o aprender
implica uma atividade em contexto especifico, relacionado ao local, ao momento, as
pessoas envolvidas e as condicdes, a relacdo com o saber € além de “relacdo com o
mundo, em um sentido geral... é, também, relacdo com esses mundos particulares
(meios, espagos...) nos quais vive e aprende” (idem, ibidem, p. 67). Assim como o
contexto pedagogico oferece um locus de pesquisa, 0 presente estudo pretende, como
um dos seus objetivos, observar essa relacdo com o saber a partir da subjetividade do
gestor e das relacdes estabelecidas no seu contexto profissional.

O autor discute, ainda, como passar da leitura negativa para a leitura positiva do
fendbmeno do fracasso escolar, que se pode relacionar com o fracasso profissional tdo
comum no contexto de trabalho. Para ele, a leitura negativa interpreta a realidade em
termos de faltas, de uma condicdo sempre permeada pela lacuna para se conquistar um
ideal que, como visto, é da ordem do “impossivel’. Entretanto, o autor defende que
“praticar uma leitura positiva € prestar atencdo também ao que as pessoas fazem,
conseguem, tém e sdo, e ndo somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias”
(CHARLOQOT, 2000, p. 30), articulando-se com o aprendizado a partir da experiéncia, da
interpretagéo do mundo e da atividade dos sujeitos.

A intencdo deste estudo é trazer justamente essa leitura positiva para o
fendbmeno da gestdo escolar, no qual os gestores sdo geralmente vistos como “em falta”
com relacdo a um ideal, atravessado pela intolerancia ao erro, a imperfeicdo, enfim, a
dimensdo humana. O proprio gestor também cria suas proprias expectativas quando se
relaciona com o que “falta” ao outro, a equipe, ao coletivo da escola. Nesse sentido, a
leitura negativa cria uma constante expectativa frustrada, ao desgastar-se sempre nessa
falta em relacdo ao ideal. Entretanto, a leitura positiva pode trazer um olhar mais
compreensivo sobre o real, sobre a dimenséo ativa do infantil no adulto e sobre os
entraves relacionais presos a ciclos transferenciais e contratransferenciais, muitas vezes
constituindo-se como possiveis aberturas ao potencial criativo e social.

Ao passar para o préoximo capitulo sobre metodologia, vale ressaltar ainda
algumas contribuicdes de Charlot (2000) sobre a questdo do método. Segundo ele,
guando se pretende fazer um estudo nessa linha de reflexdo sobre a relagcdo do sujeito
com o saber, o pesquisador deve observar, nem tanto o sujeito nem tanto o saber, mas
essa relacdo, ou seja, interrogar “como eles véem o0s alunos, os professores, seu

trabalho, a escola, e, enfim, os homens, a sociedade e o mundo?” (idem, ibidem, p. 15).



54

V. Metodologia

a) Pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos

No intuito de atingir os objetivos da pesquisa para compreensdo da dimensao da
subjetividade na gestéo escolar, a pesquisa de campo caracterizou-se como abordagem
metodoldégica qualitativa, com aprofundamento em Estudo de Caso, conforme
detalhado neste capitulo. Segundo Minayo e Sanches (1993, p. 8):

E no campo da subjetividade e do simbolismo que se afirma a
abordagem qualitativa. A compreensdo das relacbes e atividades
humanas com os significados que as animam [..] a abordagem
gualitativa realiza uma aproximacao fundamental e de intimidade entre
sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza: ela se
volta com empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos dos atores, a
partir dos quais as acles, as estruturas e as relacdes tornam-se
significativas.

Um trabalho sobre a dimensdo humana a luz da psicandlise depara-se com um
desafio epistemolégico que precisa ser analisado dentro do paradigma da
complexidade. A teoria psicanalitica, ao contribuir para a compreensdo da complexa
singularidade na raiz da constituicdo do ser humano, tornou-se um saber incompativel
com a construcéo do conhecimento positivista. Plastino (2001) analisa os textos de Freud
da “virada dos anos 20", e defende que, apesar de serem produzidos sem a intencao
deliberada de quebra de paradigma epistemologico, refletem uma mudanca
paradigmatica, conforme descrito a seguir:

A teorizagdo freudiana ultrapassa a dicotomia cartesiana [e] se insere
ainda na perspectiva do pensamento da complexidade, para o qual a
riqgueza heterogénea do real ndo deve ser sacrificada as exigéncias de
um discurso simples e coerente, porém irremediavelmente reducionista.
Assumindo a extrema heterogeneidade do real e de suas formas de
apreensdo, o pensamento da complexidade aponta a elaborar modelos
tedricos nos quais se aceita, como inevitavel, ndo apenas seu carater
provisério, mas também, a possivel emergéncia de paradoxos
(PLASTINO, 2001, p. 169).

Para o autor, ao analisar as obras freudianas na sua evolugdo do paradigma
moderno ao da complexidade, essa quebra paradigmatica se constitui “ndo apenas como
um novo saber, mas como uma nova forma de saber” (PLASTINO, 2001, p. 22). O
reconhecimento da complexidade do real, ou do “real heterogéneo” percebido
singularmente, emerge na contramao do pensamento positivista do paradigma moderno,

que visa produzir conhecimento reduzido a uma simplicidade passivel de ser
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sistematizada ou homogeneizada. Esse pensamento tem, sem dulvida, suas vantagens
em varias areas do conhecimento, porém, demonstra seus limites no que tange a
compreensdo do fenbmeno humano. Tanis (1995, p. 161-162) também salienta essa
visdo de mudanca paradigmatica:

A Psicanalise, desde suas origens, teve que se haver com dois modelos
basicos de conhecimento, um ligado a ciéncia positivista, baseado num
ideal de objetividade, outro ligado ao campo das ciéncias interpretativas.
A sua formacé@o de origem conduziu Freud, em muitos momentos, a
tentativa de construir um saber objetivo sobre a alma humana. No
entanto, sua prépria descoberta transcendeu os limites deste
pensamento, tendo que aceitar ndo sem certa relutancia este fato.

Segundo Plastino (2001, p. 67), com a evolucdo da psicanalise, trés niveis de
pressupostos passam a ser contestados: (i) do real; (i) do homem e (ii) do
conhecimento. Em relacdo ao primeiro, o aprofundamento dos estudos do inconsciente,
constatando a existéncia da “realidade material” e da “realidade psiquica”, fundamentou a
percepcédo da heterogeneidade do real diante da complexidade das formas de apreenséo
do mundo externo. Quanto ao segundo, a visdo de homem abre espaco para que os
processos de socializacéo e subjetivacdo deixem de ser considerados opostos e passem
a ser vistos como entrelagcados no percurso da constituicdo da subjetividade, isto €, as
formas de ser do homem sdo permeadas pela “nossa socialibilidade constitutiva e a
natureza insuperavelmente conflitante dessa sociabilidade” (idem, ibidem, p. 80).
Aprofunda-se a viséo de sujeito pelas proprias palavras do autor:

A teoria freudiana sobre o narcisismo exige ultrapassar a perspectiva
através da qual a modernidade pensou a probleméatica do sujeito, tanto
na sua versdo inicial — como individuo preexistente a sociedade -
guanto na versdo mais tardia, que fez do sujeito um puro efeito da
cultura. Portanto, postular a ambivaléncia afetiva origindria como
constitutiva do ser do homem significa afirmar a existéncia de uma
caracteristica natural. Essa caracteristica, por outra parte, faz que a
sociabilidade seja, para o homem, uma exigéncia da natureza, sendo
portanto constitutiva (PLASTINO, 2001, p. 81, grifo do autor).

Em relacdo ao terceiro pressuposto, a prépria psicanalise resultou em um
processo de construcdo e (re)construcdo do conhecimento, aberto a constantes
reformulacdes. Apesar de Freud nédo ter se dedicado a uma sistematizacdo da questéo
epistemoldgica, apresenta trechos que remetem a ela, como salienta Plastino (2001, p.
95): “Freud demonstra com clareza sua concep¢ao do conhecimento como uma
construcdo permanentemente exposta as criticas da experiéncia’. No percurso dessa
constante reconstrucdo, passa a utilizar ndo somente o conhecimento oriundo das
experiéncias, mas também outros saberes, como o dos poetas, dos mitos e da intui¢ao.

Resume-se:
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Sobre essa base, é entao possivel construir uma concepg¢éo do ser, do
conhecimento e de ndés mesmos que, sempre proviséria, deve ser
permanentemente confrontada com o0s resultados de nossas
experiéncias de conhecimento, estabelecendo, assim, uma circularidade
entre esses resultados e sua articulacdo na reflexdo ontolégica,
epistemoldégica e antropolégica (PLASTINO, 2001, p. 37).

Safra (2001, p. 3) salienta que o0 uso da psicanalise em trabalhos académicos
significa uma nova forma de “fazer ciéncia” em que o processo investigativo ndo tem
como meta ser conclusivo: “o rigor é encontrado néo pelo controle de variaveis, mas pela
fidelidade a um paradigma, a um vértice epistemoldgico”. E importante ressaltar,
entretanto, que o presente estudo tem como intencdo utlizar os saberes da
metapsicologia para trazer um novo olhar para o processo de producdo de conhecimento
sobre a dimensdo da subjetividade no contexto especifico da gestdo escolar. Nesse
sentido, esta investigacdo ndo pretende “fazer psicandlise”, mas sim utilizar conceitos
psicanaliticos para ampliar a compreensao dos sujeitos na “relacéo simbdlica individuo-
trabalho-organizacao e a dindmica em que esse objeto esta inserido” (MENDES, 2002, p.
90). A autora esclarece a utilizagdo da metapsicologia:

Do ponto de vista epistemoldgico, tomar de empréstimo da Psicanalise
alguns conceitos para entender a dinamica organizacional significa
enfocar 0s processos intrapsiquicos e 0 inconsciente como
fundamentais na determinacdo dessa dindmica, que envolve relacdes
simbodlicas individuo-organizacéo. E também considerar o n&o-dito como
um referente para interpretar os dados e entender os fendmenos
organizacionais (MENDES, 2002, p. 90).

Celes (2000, p. 10) também oferece uma importante reflexdo sobre o sentido da
psicanalise na sua amplitude como metapsicologia, como um trabalho de “fazer falar ... e
fazer ouvir [...] onde as reticéncias estdo no lugar do ouvir e falar do analista” para se
alcancar o “fazer ver” em relacdo aos processos animicos. Nesse sentido, tanto a andlise
do contetildo manifesto pelo sujeito como a “leitura” do nado-dito implica num processo
interpretativo central por parte do investigador. Segundo Morin (1996, p. 17, tradugéo
nossa), “0 mundo que a ciéncia quer conhecer tem de ser um mundo obijetivo,
independente do seu observador, mas este mundo n&o pode nunca ser percebido e
concebido sem a presenca e a atividade deste observador-conceptor”. A construcéo de
conhecimento com referencial psicanalitico sustenta-se, portanto, na intersubjetividade
entre sujeito-pesquisador e sujeitos-participantes.

Segundo Martins (2008, p. 9), a estratégia metodoldgica de Estudo de Caso é
“propria para a construgdo de uma investigacdo empirica que pesquisa fendmenos dentro
de seu contexto real [..] com pouco controle do pesquisador sobre eventos e

manifestacdes do fenbmeno”. Esta estratégia da suporte ao estudo sobre a dimenséo da
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subjetividade no contexto da instituicdo escolar, nesse intuito de compreender a
singularidade de uma gestdo, a complexidade das relacbes humanas estabelecidas na
equipe escolar e a imprevisibilidade e inconstancia como efeitos da teia psiquica nesse
encontro de inconscientes. Para o autor, ainda, uma questdo fundamental para realizacdo
do Estudo de Caso é a permisséo e disposi¢ao preliminar do principal responsavel pela

instituicdo e o uso de diferentes instrumentos, conforme detalhado a seguir.

b) Contexto e participantes da investigacéao

A pesquisa realizada teve como contexto geral o Programa Nacional Escola de
Gestores da Educacdo Bésica Publica, por meio da oferta do segundo curso de
“Especializacdo em Gestdo Escolar” pela parceria entre MEC / SEB / SEED / EAPE e
UnB / FE / CFORM com recursos do FNDE, na modalidade da educagéo a distancia. O
curso abriu com 396 participantes, entre diretores, vice-diretores e coordenadores das
escolas de educacgdo basica integradas a SEDF - Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal e as secretarias municipais de Novo Gama, Padre Bernardo, Pirendpolis,
Planaltina de Goids, Santo Antonio do Descoberto e Unai. Propds-se, durante seu
planejamento, que os participantes realizassem todas as disciplinas concomitantemente,
com excecdo da Sala Ambiente Topicos Especiais. Esta sala foi dividida em duas
disciplinas: “Gestdo Democratica”, com a participacdo dos aproximadamente 200
cursistas das escolas do DF e, “Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar”,
destinada a outra metade matriculada proveniente das escolas das cidades do entorno.

Inicialmente, a metodologia de pesquisa previa escolher uma escola para
aprofundamento em Estudo de Caso apés a participacdo dos cursistas do entorno na
disciplina de Topicos Especiais, de onde seriam proporcionados dados iniciais por meio
das atividades e dos foéruns online. Porém, como o inicio do curso foi postergado de
marco para setembro de 2010, por motivo de greve na UnB dos docentes e técnicos,
pensou-se na inversdo das fases da pesquisa no intuito de viabilizar o término do
mestrado dentro do prazo exigido, uma vez que a referida disciplina foi finalizada em
dezembro de 2010. Acredita-se que a realizacdo do Estudo de Caso articulado, num
segundo momento, as participacdes na disciplina, viabilizou os objetivos da investigacéo
e proporcionou, sem prejuizo algum, valor a pesquisa de campo.

Com o objetivo de contextualizar o inicio da pesquisa, descreve-se brevemente o

Seminario de Abertura da Escola de Gestores 2010, realizado no dia 8 de setembro de
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2010, no Hotel Lake Side de Brasilia, reunindo, além dos cursistas, os coordenadores,
professores e tutores do curso. No periodo da manh4, a abertura do evento contou com a
participacdo da seguinte mesa: (i) Coordenadora Geral do Curso, Inés Maria Marques
Zanforlin Pires de Almeida; (ii) representante do MEC, Italmar Alves do Nascimento; (iii)
Secretario de Educagdo do DF, Marcelo Aguiar; (iv) Diretora da EAPE, Maria Luiza
Fonseca do Valle; (v) Secretarios de Educacdo de Novo Gama, Planaltina de Goiés,
Santo Antonio do Descoberto e Unai, respectivamente representados pela substituta
Mariluza Goncalves Fagundes, Stella Maria Galvdo Lombard, Aldevir Martins da Silva
Junior e Geraldo Magela. Em seguida, foram apresentados ao publico o Coordenador
Técnico, professor Leonardo Lazarte e a Coordenadora Pedagdgica, Cleide Quixada, os
guais passaram informacgfes gerais sobre o curso. A agenda da manha contou também
com a palestra da professora emérita da Faculdade de Educac¢édo da UnB, lima Passos
Veiga, sobre “PPP- Projeto Politico-Pedagdgico e Conselho Escolar no ambito da Gestéo
Democrética”.

No periodo da tarde, os professores de cada disciplina apresentaram um breve
resumo do conteldo a ser ministrado. Quanto a disciplina Topicos Especiais
“Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar’, a professora-coordenadora Inés
Maria Marques Zanforlin Pires de Almeida e tutora-pesquisadora Sonia Glaucia Costa,
autora deste trabalho, ressaltaram os objetivos da disciplina e a distribuicdo dos temas
nas unidades semanais. Naquele momento, também houve breve comunicado sobre a
realizacdo da presente pesquisa com Estudo de Caso, e que os gestores dos municipios
de Novo Gama, Planaltina de Goias e Santo Antonio do Descoberto estariam recebendo
uma mensagem-convite nos préximos dias. As cidades foram selecionadas, pela
proximidade de Brasilia, com o objetivo de viabilizar o projeto dentro dos recursos
disponiveis.

A mensagem-convite, que consta no APENDICE |, foi enviada no dia 20 de
setembro de 2010 a 80 cursistas dos trés municipios citados, selecionados por estarem
exercendo o cargo de diretor ou vice-diretor. Foi dado como prazo de resposta até 27 de
setembro, periodo no qual foram obtidas 2 respostas. A primeira de uma escola de Novo
Gama, na qual a gestora comentava que ndo sabia se poderia contribuir muito com a
pesquisa por estar ha pouco tempo na gestdo. Esta pesquisadora enviou uma resposta
agradecendo e esclarecendo que sua participagdo poderia sim ser importante, solicitando

troca de contatos telefénicos, porém, ndo houve retorno a esta mensagem.



59

A segunda escola da qual se obteve resposta a mensagem-convite, situada em
Santo Antonio do Descoberto, evidenciou o interesse da diretora desde o inicio. A
cursista ja tinha expressado predisposicdo para fazer parte da pesquisa por meio de
mensagem enviada pela plataforma, logo apés o Seminario de Abertura do curso. Ao
recebé-la, esta pesquisadora pediu que aguardasse a mensagem-convite para obter
informacdes mais detalhadas sobre a conducdo da pesquisa. Apds a formalizacdo do
convite, a diretora confirmou novamente seu interesse, inclusive demonstrando seu
desejo de escolha pelo préprio tema da subjetividade para constru¢do de sua monografia.
E, por meio de contatos telefénicos, agendou-se a visita a escola.

Para a primeira etapa da pesquisa, foram realizadas 5 visitas, ocorridas nos dias
1, 7, 18 e 26 de outubro e no dia 5 de novembro de 2010. Foram agendadas em comum
acordo com a diretora e com base na disponibilidade de tempo dos entrevistados,
totalizando 10 entrevistas: (a) 2 entrevistas com a diretora participante da Escola de
Gestores; (b) 1 entrevista com a professora-coordenadora, também participante da
Escola de Gestores; (c) 7 entrevistas com a equipe escolar, incluindo 2 coordenadores, 2
professoras e 3 técnicas-administrativas (da secretaria, merenda e limpeza/portaria).
Quanto a segunda etapa associada a participacdo na Escola de Gestores 2010, a
disciplina “Subjetividade e Complexidade na Gestao Escolar” teve duragédo de 3 semanas
e foi realizada pelos cursistas das cidades do entorno entre os dias 15 de novembro e 5
de dezembro de 2010. Extrairam-se como dados para a pesquisa as atividades e féruns
online realizados pela diretora e professora-coordenadora da escola do Estudo de Caso.

Esclarece-se que a participante mencionada como professora-coordenadora foi
entrevistada quando exercia o papel de professora e cursou a disciplina a distancia
enquanto coordenadora. No inicio de novembro de 2010, uma das coordenadoras da
escola pediu transferéncia e ela assumiu o cargo de coordenacdo pedagodgica, o qual ja
tinha exercido em 2009. Como o cargo de vice-diretor tinha sido extinto temporariamente,
0s outros coordenadores ja tinham pds-graduacdo e ela ja tinha sido recentemente
coordenadora, foi escolhida para participar da Escola de Gestores 2010. Apesar de néo
ter sido feita uma nova entrevista apos assumir a funcdo de coordenacado, acredita-se
gue os dados coletados foram suficientes para a articulacao teérica.

Conclui-se, portanto, que a definicdo da escola para o Estudo de Caso foi
fundamentada inicialmente nos critérios expressos na mensagem-convite e, num
segundo momento, pela predisposicdo da diretora em dar abertura para realizar a
pesquisa na escola. A mensagem em anexo esclarece o envio para diretores e vice-

diretores dos trés municipios pré-selecionados, a necessidade de aceitacdo pela equipe
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para realizacdo das entrevistas e a preferéncia pela escola que tivesse o diretor e o vice-
diretor participando do curso. Conforme esclarecido, a escola definida teve o cargo de
vice-diretor extinto, e assim foi muito importante a participacdo da professora-

coordenadora.

c) Instrumentos e procedimentos da coleta de dados

Para realizacdo da pesquisa de campo, foram utilizados como instrumentos: (i)
entrevista semi-estruturada; (ii) diario de campo; (iii) atividades e féruns online; e (iv) o
dispositivo da Memoria Educativa, destacado aqui como parte das atividades da
disciplina. A entrevista semi-estruturada foi aplicada a 9 participantes da pesquisa,
sendo que a diretora passou por 2 entrevistas para aprofundamento dos dados. Os
participantes da equipe escolar foram convidados para entrevistas individuais na medida
em que foi definido em conjunto com a diretora quem iria representar as diferentes
fungBes exercidas na escola pela: coordenagdo, docéncia, secretaria, merenda, limpeza
e portaria. Cada um dos entrevistados recebeu, ao inicio da conversa com a
pesquisadora, a devida explicacdo sobre o projeto de pesquisa, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, seguido do formulario de Qualificacdo do Declarante,
que constam no APENDICE Il. Todos os participantes convidados consentiram e
preencheram os formularios.

Em resumo, o roteiro de entrevista, que consta no APENDICE Ill, representou
um meio para captar aspectos que poderiam revelar a realidade das relagbes
intersubjetivas permeado pela dimenséo da subjetividade, sendo solicitado para falarem
sobre: (i) seu trabalho, percepcao da escola, da gestdo e das relagcbes com colegas; (ii)
0s processos de construcdo coletiva como PPP, reunides pedagdgicas e
desenvolvimento de projetos; (iii) trajetéria pessoa/profissional; e (iv) alguma observacao
complementar. No final do roteiro, constam campos para recolhimento de dados
demogréficos. Segundo Boni e Quaresma (2005), a entrevista semi-estruturada tem
como objetivo direcionar a conversa para as principais questées de pesquisa, porém com
flexibilidade para intervir com perguntas adicionais conforme necessario na conducao de
cada entrevista. Nesse sentido, apesar de ser utilizado o mesmo roteiro para todos os
participantes de diferentes cargos, houve questbes adaptadas ao contexto especifico
pelo fato do préprio roteiro ter sido pensado de forma a proporcionar essa flexibilidade.
As entrevistas foram fundamentadas na “escuta sensivel”, segundo esclarece Barbier
(2007, p. 94):
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Trata-se de um “escutar/ver” [que] reconhece a aceita¢do incondicional
do outro [...] O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo,
imaginario e cognitivo do outro para “compreender do interior’ as
atitudes e os comportamentos, o sistema de idéias, de valores, de
simbolos e de mitos (ou a “existencialidade interna”, na minha
linguagem).

Quanto aos procedimentos de gravacdo e transcricdo, a autorizacdo para
gravar foi acompanhada do devido esclarecimento sobre o compromisso ético do
anonimato. Apenas 2 técnicas-administrativas preferiram que a pesquisadora fizesse
apenas anotacdes e algumas das principais falas foram registradas no proprio roteiro. As
10 entrevistas tiveram duragdo média de 30 minutos e nos intervalos entre cada uma das
visitas a escola, a propria pesquisadora dedicou-se a transcricdo das falas, totalizando
aproximadamente 50 paginas. Apesar de alguns ruidos de fundo, quando a entrevista
ocorria na hora do recreio prejudicando a qualidade da gravacéo, e pelo fato de todas as
entrevistas terem sido realizadas na sala da diretora, registra-se que dados nao se
perderam. O procedimento de transcricdo procurou manter a fidedignidade do jeito de
falar préprio, incluindo o uso de expressdes e exclamagoes.

O instrumento de diario de campo foi construido no decorrer de toda a pesquisa
com registro de observagfes importantes de cada uma das etapas desde setembro até
dezembro de 2010, incluindo: (a) Seminario de Abertura da Escola de Gestores; (b)
processo de definicAo da escola para Estudo de Caso; (c) as 5 visitas realizadas a
escola; e (d) o acompanhamento da participacdo das duas cursistas da escola no curso a
distancia. Com relacao as visitas, na primeira houve uma conversa inicial com a diretora
com o intuito de detalhar a conducdo da pesquisa, sanar dulvidas, formalizar a
participacdo via Termo de Consentimento e também foram obtidas informacbes
detalhadas sobre a escola e a atuacdo da gestora, proporcionando anotacdes
importantes no diario de campo. Na hora do recreio, a diretora mostrou a estrutura fisica
da escola e apresentou a pesquisadora a um dos coordenadores e alguns professores,
funcionérios e alunos. Este instrumento possibilitou a anotacdo de dados relevantes
observados ou conversados informalmente durante todas as visitas, contribuindo para
complementar os temas abordados na discusséo dos resultados.

Quanto as atividades e féruns online, as participacbes da diretora e da
professora-coordenadora na disciplina “Subjetividade e Complexidade na Gestédo
Escolar” foram extraidas da plataforma Moodle para compor o levantamento de dados.
Pelo fato de relacionar-se com o levantamento de dados da segunda etapa da pesquisa,
descreve-se brevemente a disciplina elaborada e ministrada pela professora-

coordenadora Inés Maria Marques Zanforlin Pires de Almeida e pela pesquisadora deste
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estudo. Diante do objetivo de trazer uma possivel contribuicdo sobre a compreensao do
lugar da subjetividade humana no trabalho do gestor e suas relagbes com a comunidade
escolar, foram utilizadas ferramentas conceituais advindas da teoria psicanalitica, assim
como das aproximagOes possiveis entre Psicandlise, Educagéo e Gestéo.

O conteudo da disciplina foi dividido em trés temas: (i) subjetividade a luz da
psicanalise - a dimensdo do inconsciente; (ii) possiveis conexfdes da psicandlise com a
gestdo escolar - complexidade das relagbes humanas na comunidade escolar; e (iii)
trajetérias de vida e constituicdo da subjetividade do gestor - memoéria educativa. A
elaboracdo da memoria educativa como dispositivo fundamental da pesquisa foi
elaborada pelos cursistas como terceira atividade da disciplina. As indicacdes de leitura
da disciplina incluiram os seguintes textos e orientacfes para realizagdo de cada

atividade e férum online:

i. “Cinco Li¢cbes” de Sigmund Freud (1909), solicitando um resumo da compreenséo de
cada licdo e associagdes ou exemplos de vida que vieram a mente;

i. “A Fraternidade em questdo: um olhar psicossociolégico sobre o cuidado e a
‘humanizacéo’ das praticas de salde” de Marilene de Castilho Sa (2009), orientando
para a descrigdo de um episodio real do seu contexto de gestédo escolar associado aos
principais temas do artigo;

iii. “Elaboracdo da Memoria Educativa’ de Inés Maria M. Z. Pires de Almeida e Maria
Alexandra Rodrigues (1998), que consta no APENDICE IV, propondo uma “viagem
através dos caminhos da sua histéria”, com liberdade para usar imagens e sem limite
de péaginas.

» E, como leitura complementar no decorrer da disciplina, os capitulos 4, 5 e 8 da
dissertacdo de mestrado: “Vicissitudes na constituicdo da identidade de gestdo em
gestores da educacdo profissional e tecnoldgica: um estudo exploratério” de Fatima
Landim Souza (2009).

Vale ressaltar como as atividades propostas pela disciplina foram pensadas no
sentido de articular os saberes da dimensao da subjetividade a luz da psicanalise com as
experiéncias e o contexto de vida dos cursistas. Conforme esclarece Belloni (1999) e
Preti et al (2005), a EaD constitui um desafio na formacdo de adultos que trazem da sua
trajetéria escolar experiéncias de ensino mais tradicionais e, para facilitar o envolvimento
e o aprendizado, torna-se imprescindivel “contextualizar o saber” com base na realidade
de vida de cada aluno. As atividades foram concebidas, assim, com o objetivo de articular
sempre a teoria e seus conceitos com a vivéncia singular de cada sujeito, instigar a
reflexdo sobre a constituicdo da sua propria subjetividade e a complexidade dos aspectos
psiquicos que permeiam sua vivéncia pratica como profissional e as relagdes humanas
no seu contexto de trabalho.

Como caracteristica da modalidade de EaD, a disciplina em questdo abrangeu a
coordenacdo do trabalho de sete tutoras assistentes de turma. Elas mantiveram

contato direto com os cursistas das cidades do entorno durante a realizacdo das
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atividades e das discussfes nos féruns, cada uma responsavel por uma turma de 20 a 25
alunos. As devolutivas das atividades assim como o nivel de aprofundamento das
discussbes, desenvolvidas por intermediacdo das tutoras, resultaram numa
heterogeneidade de formas de atuacdo naturalmente permeadas pela dimensdo da
subjetividade de cada uma e dos préprios participantes. Nesse sentido, os foruns
significaram, em muitos momentos, mais um espaco de escrita da observacéao individual
do que uma discusséao coletiva propriamente dita. Mesmo assim, acredita-se que para o
propésito da pesquisa, levantaram-se dados relevantes com a dedicacdo da diretora e
professora-coordenadora e intermediacdo das tutoras. Os dados reunidos representaram
tanto uma fonte importante para elucidar a atuacdo das duas participantes no cotidiano
da comunidade escolar, como demonstraram o0 quanto as leituras e atividades sobre o
estudo da subjetividade a luz da psicandlise instigaram a reflexdo sobre si e sobre o
outro.

Com relacdo a Memoria Educativa, que consta no APENDICE IV, representa a
terceira atividade da disciplina, destacada aqui pela relevancia no processo de pesquisa
sobre a dimensé&o da subjetividade. Constitui-se como um dispositivo desenvolvido pelas
professoras Inés Maria M. Z. Pires de Almeida e Maria Alexandra M. Rodrigues,
primeiramente utilizado no Programa Pro-Ciéncias de Aperfeicoamento de Professores
de Ensino Médio em 1998 (SEE / DF), proporcionando:

Num primeiro momento, uma viagem ao passado, através da sua
trajetéria como estudante, de tal forma que resgate, na memoria do
tempo, episédios, situacdes, pessoas e processos dessa experiéncia
vivida. Em um segundo momento, regressando ja dessa ‘“viagem”,
tornar-se-a possivel sistematizar criticamente as suas representacdes e
sentimentos acerca da sua experiéncia como aluno, compreender e
mapear as relacdes educativas vivenciadas na sua histéria pessoal-
escolar, identificando algumas questbes psicopedagdgicas emergentes
gue, se por um lado permearam o seu passado como aluno, produzindo
resultados na qualidade de sujeito-aprendiz, por outro lado permeiam e
integram também a sua pratica docente atual (ALMEIDA; RODRIGUES,
1998, p. 12).

Como ja observado, a memdria educativa tem sido um importante dispositivo de
pesquisa nos estudos sobre subjetividade com aporte psicanalitico, pois permite
compreender as trajetdrias de vida educacional dos sujeitos que exercem o papel de
professor ou gestor. Por meio do olhar psicanalitico sobre o registro por meio da propria
expressao do sujeito, ao escrever sobre seu passado com os olhos do presente,
percebem-se tanto as marcas do periodo educacional, com repercussdes “positivas” ou
“negativas”, como se evidenciam processos identificatérios, transferenciais e da sua

relacdo com o saber. A0 mesmo tempo em que pode proporcionar uma re-significacao
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das experiéncias vividas e da sua atuacdo profissional, possibilita aprofundar as
pesquisas sobre subjetividade a luz da psicanalise.

Importante destacar que tanto as atividades e foruns online quanto as memarias
educativas foram obtidas por meio da propria escrita das duas participantes da escola
por meio da plataforma Moodle. Apesar das orientacBes para elaboracdo da memdéria
educativa, os cursistas tinham liberdade para registrar sua trajetéria de vida educacional
€ como repercute na sua atuacdo profissional, sem exigéncias ou restricdes quanto ao
namero de laudas. A experiéncia na utilizacdo deste dispositivo demonstra que cada
sujeito-participante elabora sua memoéria de forma singular. Aspectos subjetivos
emergem naturalmente e revelam-se possiveis emergéncias do sujeito da enunciacdo
(inconsciente), podendo contribuir para desvelar a complexa dindmica psiquica
(ALMEIDA, 2001). A experiéncia mostra também que uns resumem e outros detalham
mais; alguns se expressam somente por meio da escrita e outros utilizam também
imagens. E, ainda, ha os que escrevem na primeira pessoa ou na terceira pessoa, como
apontaram resultados da pesquisa. Observa-se ainda que 0s nomes citados nas
memoérias educativas sdo mantidos em sigilo, somente com as iniciais, para evitar a
identificacdo uma vez que parte das trajetdrias escolares ocorreram na prépria escola ou
cidade.

Verificou-se que os dados coletados ja garantiam um amplo contetdo, suficiente
para atingir os objetivos da pesquisa. Sem necessidade, portanto, de realizar entrevistas
adicionais com 0s participantes ou de entrevistar outros membros da equipe, deu-se

inicio a etapa de analise dos dados.

d) Informacgdes descritivas

A cidade goiana de Santo Antonio do Descoberto fica localizada a
aproximadamente 50 quildmetros da capital, a caminho de Goiania logo apés a divisa
com o Distrito Federal. Fundada por volta de 1722 com o movimento de exploracédo das
minas de ouro, diz a lenda que o nome atual surgiu apds acharem a imagem de Santo
Anténio e ao lado construiram uma capela em homenagem ao santo. Atualmente tem em
torno de 60 mil habitantes, porém boa parte trabalha na capital ou cidades satélites.

InformagBes descritivas, ilustradas com imagens fotograficas da escola, assim
como os dados demograficos dos 9 participantes da pesquisa sdo apresentadas aqui

para especificar o contexto do Estudo de Caso. Trata-se de uma escola municipal da
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educacédo basica do municipio que oferece, atualmente: no periodo diurno, do 1° ao 5°
ano; e, no periodo noturno, do 1° ao 9° ano por meio do programa EJA — Educacao de
Jovens e Adultos, além de turmas de aceleracdo. A diretora assumiu o cargo no inicio de
2009 por meio de indicacdo e nomeacdo da Prefeitura, como acontece com todos 0s
diretores do municipio. Em 2009, a escola contou também com a indicagdo de um vice-
diretor, porém o cargo foi temporariamente extinto. Somando os trés turnos em outubro
de 2010, a escola contava com o total de 658 alunos, 29 professores e 20 técnico-
administrativos, incluindo-se secretaria, merenda, limpeza e portaria. A escola fica
localizada num bairro de condicfes carentes, mais distante do centro da cidade. As fotos,
a seguir, foram tiradas sem imagens de pessoas, no intervalo entre o periodo matutino e

vespertino, no intuito de preservar a identidade das pessoas da comunidade escolar.

Patio da escola Corredor de acesso as salas de aula

Sala da direcdo Sala dos professores

FONTE: IMAGENS DA ESCOLA DE EDUCAGAO BASICA DE SANTO ANTONIO DO DESCOBERTO-GO,
FOTOGRAFADAS PELA PESQUISADORA, NO DIA 7 DE OUTUBRO DE 2010, 13HO00.

Quanto aos dados demograficos coletados nas entrevistas, apresenta-se, a

seguir, uma descricdo de cada participante da pesquisa. Como o enfoque da pesquisa
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fundamentou-se no estudo da dimensao da subjetividade hum Estudo de Caso, preferiu-

se salientar as singularidades mais do que as analises de fungbes e/ou cargos.

1. Diretora: trabalha na escola desde 1997 como professora e coordenadora e, desde
janeiro de 2009, exerce o cargo de diretora; formada em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Goias em 2003 e atualmente cursa especializacdo em gestéo escolar pela
Escola de Gestores;

2. Professora-coordenadora: trabalha na escola desde 2001 como professora,
principalmente do 5° ano; exerceu o cargo de coordenadora em 2009 e voltou em
novembro de 2010; formada em Pedagogia pela Universidade Estadual de Goias em
2004 e atualmente cursa especializacdo em gestéo escolar pela Escola de Gestores;

3. Coordenadora: trabalhava na escola desde 1997, professora de 12 e 22 série; de
marco a outubro de 2010 exerceu o cargo de coordenadora pedagégica no periodo
matutino e do PDE no periodo vespertino; e é formada em Pedagogia em 2003 com
Especializacdo em Ensino Especial;

4. Coordenador: trabalha na escola desde marco de 2010, responsavel pela
coordenacao pedagdgica no periodo vespertino e pelo programa EJA — Educacéo de
Jovens e Adultos no noturno; e é formado em Pedagogia em 2004 e também em
Biologia;

5. Professora 1: trabalha na escola desde 1990, inicialmente como professora e
atualmente, por questfes de saude, estd responsavel pela biblioteca e pelo reforco
escolar; e é formada em Pedagogia em 2005, com Especializacdo em
Psicopedagogia;

6. Professora 2: trabalha na escola via contrato desde 2008, principalmente como
professora da 12 e 22 série; magistério completo em 2007e, atualmente, cursa Letras;

7. Técnica-administrativa 1: trabalha na escola desde 1998, inicialmente responsavel
pela limpeza e, por questdes de salde, esta responsavel atualmente pela portaria; e
tem 1° grau completo;

8. Técnica-administrativa 2: trabalha na escola desde 2007, merendeira, exerce
atualmente a funcdo de presidente do Conselho da Escola e coordena o trabalho das
merendeiras; e tem ensino médio completo;

9. Técnica-administrativa 3: trabalha na escola desde 2001, como auxiliar de secretaria;
e tem ensino médio completo.

e) Procedimentos de analise dos resultados

Os procedimentos para andlise dos dados encontram-se fundamentados nos
pressupostos da andlise de conteddo de Bardin (2009), utilizada em pesquisas
humanas e sociais, a qual tem ampliado suas formas de aplicacdo em estudos com
diferentes abordagens: “se na analise quantitativa, o que serve de informacdo é a
frequéncia [...] na analise qualitativa é a presenca ou a auséncia de uma dada
caracteristica de conteldo que é tomada em consideracdo” (idem, ibidem, p. 22). No
sentido de manter o rigor, em vez de partir de categorias previamente elaboradas, estas
emergem do proprio contetdo, buscando um equilibrio entre os p6élos da objetividade e a
“fecundidade da subijetividade”. A autora acrescenta importantes esclarecimentos quanto

ao seu uso na analise das entrevistas ou outras formas de expressédo do sujeito:
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O recurso a analise de conteudo, para tirar partido de um material dito

“qualitativo”, é indispensavel [...] A subjetividade esta muito presente:
uma pessoa fala. Diz “Eu”, com 0 seu proprio sistema de pensamentos,
0S Seus processos cognitivos, 0s seus sistemas de valores e de
representacdes, as suas emocdes, a sua afetividade e a afloracdo do
seu inconsciente. E ao dizer “Eu”, mesmo que esteja a falar de outra
pessoa ou de outra coisa... serve-se de seus proprios meios de
expressdo para descrever acontecimentos, préaticas, crencas, episédios
passados, juizos... (BARDIN, 2009, p. 89).

Como o intuito do estudo € compreender a dimensdo subjetiva e relacional,
permeado por aspectos inconscientes e interpsiquicos, os dados expressos pelos sujeitos
foram interpretados para além do enunciado, escrito ou falado. Desdobramentos
ocorreram pela relevancia dos temas abordados e a interpretacdo fundamentada na
inferéncia: “pode-se dizer que o0 que caracteriza a andlise qualitativa é o fato de a
inferéncia... ser fundada na presenca do indice (tema, palavra, personagem, etc.), e ndo
sobre a frequéncia da sua apari¢cao” (BARDIN, 2009, p. 142). E sobre sua contribui¢cdo no
contexto de um Estudo de Caso, Martins (2008, p. 35) esclarece:

A Andlise de Conteudo busca a esséncia da substancia de um contexto
nos detalhes dos dados e informagcBes disponiveis. Ndo trabalha
somente com o texto de per se, mas também com detalhes do contexto.
O interesse ndo se restringe a descricdo dos contelddos. Deseja-se
inferir sobre o todo da comunicagéo. Entre a descri¢do e a interpretagéo
interpde-se a inferéncia. Buscam-se entendimentos sobre as causas e
antecedentes da mensagem, bem como seus efeitos e conseqiiéncias.

Bardin (2009, p. 32) defende que o uso da técnica precisa ser “adequada ao
dominio e ao objetivo pretendidos”, e, para isso, “tem de ser reinventada a cada
momento”. Perante o desafio de aprofundar numa pesquisa tanto a dimensdo da
subjetividade quanto as relacbes entre membros da equipe escolar, buscou-se um
possivel caminho para atender aos objetivos da investigacdo. Conforme explicado na
sequéncia, foi elaborada uma andlise crescente a partir do aprofundamento da
subjetividade da gestora a articulagdo com os dados da equipe para compreensdo da
complexa teia relacional no contexto do Estudo de Caso. Reunidos os dados levantados
por meio das diferentes fontes - entrevistas, diario de campo, atividades/féruns online e o
dispositivo da Memodria Educativa -, questionou-se o que Bardin (2009, p. 90) expressa
como um paradoxo na analise de expressfes individuais: “como preservar a “equacao
particular do individuo” enquanto se faz a sintese da totalidade dos dados verbais
proveniente da amostra de pessoas interrogadas?”.

Para evitar que essa singularidade se perdesse, os procedimentos de preparagéo

dos dados foram fundamentados nas seguintes etapas:
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1. Iniciou-se com uma “leitura flutuante” (BARDIN, 2009) dos dados para ter uma idéia
do conjunto, no intuito de captar o sentido das falas e expressdes de cada participante
em associagao com as questdes norteadoras do trabalho;

2. Para cada fonte de dados, foi feita uma margem para anotacéo dos principais temas
gue emergiram do préprio conteddo, ou seja, foi aplicada a “decifracao estrutural”
citada por Bardin (2009);

3. A estrutura verticalizada de cada fonte de dados foi acrescida de codificacdo numérica
para facilitar o acesso posterior as unidades de texto;

4. Os titulos dos temas abordados foram impressos para colagem e montagem de um
cartaz, com o intuito de visualizar o todo e facilitar a analise e a “transversalidade
tematica” (BARDIN, 2009);

5. Buscou-se explorar diferentes associagfes entre os temas transversais, com o uso de
marcadores de cor, constituindo-se uma fase longa e importante para convergéncia do
grande volume de dados coletados, seguida de muitas anotagcdes no que tange a
“analise da enunciagdo” (BARDIN, 2009) na relagdo do sujeito com si mesmo, com 0
outro e com o trabalho;

6. Enfim, procedeu-se a formagao final dos desdobramentos e escolha das frases de
referéncia (unidades de texto) dos participantes, numa analise progressiva (BARDIN,
2009), de forma a garantir o aprofundamento da dimensédo da subjetividade até a
discussao das relagbes interpsiquicas como objeto de estudo, respeitando-se o0s
critérios de exclusdo matua, pertinéncia e coeréncia.

No intuito de detalhar o processo desta construcdo, ressalta-se que, pela
caracteristica da “andlise da enunciacdo”, as unidades de texto foram mantidas o
maximo possivel dentro do contexto da fala, evitando-se a fragmentacdo. Segundo
Bardin (2009, p. 215), esse tipo de andlise “apoia-se numa concep¢do de comunicagado
como processo e ndo como dado”. Nesse sentido, os conteddos foram lidos e
interpretados com enfoque nas relagdes inferenciais permeado pelo olhar psicanalitico.

A andlise da enunciagcdo assenta numa concepg¢do do discurso como
palavra em ato. [...] Lacan e a psicanalise participam na concepc¢ao de
um discurso em que a manifestacdo formal esconde e estrutura a
emergéncia de conflitos latentes. [...] Se o discurso for perspectivado
como processo de elaboracdo onde se confrontam as motivacdes,
desejos e investimentos do sujeito com as imposicdes do cddigo
linglistico e com as condicBes de producdo, entdo o desvio pela
enunciacdo é a melhor via para se alcangar o que se procura (BARDIN,
2009, p. 216-217).

Conclui-se o presente capitulo salientando-se importantes contribuicbes de
Creswell (2007) ao processo de construcdo e implementacdo deste projeto de pesquisa,
incluindo: compreensédo de estratégias de investigacdo qualitativa e de delimitacdo do
problema de pesquisa; orientacdes de redacdo da introducdo e dos objetivos; questbes
éticas sobre o papel do pesquisador; e, também, como parédmetro para revisdo dos
procedimentos qualitativos. O autor salienta que “a idéia por tras da pesquisa qualitativa é
selecionar propositalmente participantes ou locais mais indicados para ajudar o

pesquisador a entender o problema e a questao de pesquisa” (idem, ibidem, p. 189).
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VI. Interpretacéo e Discusséo dos Resultados

Inicialmente, apresenta-se uma breve descri¢do sobre a histéria dos dirigentes da
escola e o processo de transi¢do para a atual diregdo, com o intuito de contextualizar o
Estudo de Caso. Estes dados emergiram principalmente das falas de 4 participantes que
trabalham ha mais de 10 anos, como € o caso da atual diretora, de duas professoras e
uma técnica-administrativa. Pelo histérico relatado, a instituicdo escolar esta sob a sétima
direcdo, sendo que a primeira ndo foi comentada por ninguém. Os nomes reais citados,
referindo-se a ex-diretorias da escola, foram excluidos e substituidos pela ordem
cronolégica por 22, 33 42 5° (por ser o Unico diretor), 62 e 72 como atual diretora.

Ressalta-se na fala da entrevista de uma das professoras:

& FEu posso te garantir que essa escola hoje esta boa, porque tem condicdo hoje até pra
trabalhar melhor, porque quando eu cheguei ndo tinha agua, energia, ndo tinha nada...
ndo tinha secretaria, buscava agua nas casas, cisterna ainda...19 anos quase. Eu
passei por todos 0s gestores, sO teve uma gestdo aqui que eu ndo acompanhei, mas o
restante. Nao tive problema com nenhum dos meus gestores... todos [22 a 72 diretoria]
s6 me trouxe evolugcdo. Cada um, cada critica, cada coisa... sempre aquela coisa
construtiva “seu trabalho td& bom, os meninos tdo aprendendo”. Desses dai que eu
passei, cada um trouxe alguma coisa, todos buscaram um pouquinho, e s6 vem
melhorando. Pego a diretora nova [72 diretora], boa, uma mulher que sabe trabalhar,
eu sei que nao € facil... (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, 0uT/2010)

Ainda continuando sobre a historicidade narrada na entrevista com uma das técnicas-

administrativas e a professora-coordenadora:

& [oi a [42 diretora] que até hoje tenho assim amizade, € uma pessoa maravilhosa. A
gente trabalhou junto muito tempo, 4 anos, foi muito bom! Ai depois veio [5° diretor],
foi uma pessoa maravilhosa que eu tenho um carinho imenso e devo enormes
favores. Foi uma época muito dificil da minha vida que veio uma separacdo e minha
filha mais velha teve problemas e ele até arrumou psicélogo. Ai veio a [62 diretora],
uma pessoa muito bacana, uma pessoa muito amiga de todos e a gente tem amizade
até hoje. Hoje ela t4 na Secretaria de Educa¢éo. Quando ela chega aqui no portdo,
daqui até la, todo mundo é de beijo e abraco com ela. Ela trata a gente com muito
carinho. Assim, na época que foi pra ela sair daqui, teve aqueles conflitos, porque uns
nao queriam que ela saisse, outros ndo aceitavam a [72, atual diretora], mas eu acho
que tem que ter a oportunidade pra todos (ENTREVISTA COM EQUIPE 5, ouT/2010)

& A primeira gestao [5° diretor] era aquela gestdo assim meio autoritéria... “vai ser isso,
fazer isso, tal dia e acabou”. Nao pedia a nossa opinido, era o que ele queria e pronto.
A segunda gestéo [62 diretora] ja foi melhor, ela ja pedia pra gente, perguntava pra
gente e pedia sugestdes, ela pedia sugestdes... Ai veio a [7?, atual diretora], € melhor
ainda! (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010)

Importante comentar a diferenca de percepcdo para com uma mesma direcdo. Na
fala do primeiro trecho, a entrevistada salienta as contribuicfes positivas de cada um dos
gestores, no sentido de todos terem deixado sua parcela de melhoria para a escola e

para seu proprio processo evolutivo. J& no segundo trecho, outra integrante da equipe
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fala sobre o 5° diretor como sendo “uma pessoa maravilhosa que eu tenho um carinho
imenso e devo enormes favores” pelos lagos criados e ajuda prestada em funcédo dos
problemas pessoais pelos quais passou. Na terceira fala, esse mesmo diretor é referido
como “aguela gestdo meio autoritaria”, ou seja, ndo demonstrando elos de ligacdo ou
qualquer admiragcdo. Vale destacar também as referéncias a 62 diretora, por significar a
ponte para a atual gestdo. Pelos trechos das falas acima, essa gestora parece ter sido
bastante admirada: “uma pessoa muito amiga de todos... quando ela chega aqui no
portdo, daqui até 14, todo mundo é de beijo e abraco com ela” e “ela ja pedia pra gente,
perguntava pra gente e pedia sugestfes”. Uma parte dos professores e funcionarios nao
gueria que ela saisse da diregéo.

A sequir, alguns trechos das entrevistas esclarecem como ocorre 0 processo de
transicdo, o qual é realizado por meio de indicac@o da Prefeitura. Na escola deste Estudo
de Caso, situada na cidade de Santo Antonio do Descoberto pertencente ao Estado de
Goias, por enquanto, ndo foram implantados os principios democraticos no processo de
escolha de diretores, ou seja, ainda ndo ha votacdo por parte dos diferentes atores da
comunidade escolar. Cada diretoria indicada tem mandato de 2 anos, porém houve no
historico da escola situagbes em que uma mesma pessoa foi mantida na dire¢do por 4

anos, como foi o caso de algumas diretorias, incluindo a 62 diretora.

« Quando entra prefeito, troca tudo. S&o indicados. Seria bom eleicdo porque deixa o
pessoal a vontade, porque quando é indicado fica ali aquele “nhaco nédo corro”, porque
cargo de confianga, eles colocam quem eles quer. Mas geralmente aqui, o que foi
indicado se saiu bem... (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, ouT/2010)

&« Aqui cada vereador indica uma pessoa, entdo no caso da [72, atual diretora], foi
indicada. Ai muitas das pessoas, tipo assim, ndo aceitava ela como diretora... por ela
ser nova, inexperiente no cargo que eles queriam dizer, mas acho que todo mundo
tem que ter oportunidade, tem um modo de trabalhar. O importante é que se faca um
bom trabalho para os alunos... (ENTREVISTA COM EQUIPE 5, ouT/2010)

Conforme evidenciado, houve resisténcia por parte de funcionarios da escola
guanto ao processo de transicdo da 62 para a 72 diretoria, por “ser nova, inexperiente no
cargo”, mas sabe-se ja do quanto a 62 diretora era querida e tratava a todos com muito
carinho. A seguir, a atual diretora, que assumiu 0 mandato no inicio de 2009, expressa
que por parte de pais e alunos houve uma boa receptividade, mas por parte de

funcionarios houve sim resisténcia — “foi um impacto, eles gostavam muito da outra”.

& A receptividade dos pais foi muito boa. Para os pais foi muito bom, porque assim... eu
sou uma pessoa da comunidade, sou vizinha, eu ndo tenho a questéo de falar “olha s6
atendo de 22 a 62 em horario comercial’. Qualquer dia, qualquer hora, porque sao
meus vizinhos, sdo pessoas que me conhecem desde pequena, entdo nao me
importo. S6 ndo posso vir aqui buscar documentos, mas assim questdes menores,
pode me procurar a qualquer horario. Entdo, dos pais foi muito bom e das criangas
também. Quanto aos funcionarios, venho aquele choque da troca do gestor, apesar de
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gue ja sabiam que iriam trocar. Mas da forma como foi colocado, que eu havia tirado a
outra diretora, entdo ficou um clima de um més e meio muito que tumultuado... foi um
impacto, eles gostavam muito da outra [62 diretora]. Entdo, teve uma funciondria que
chegou e falou “eu td fazendo um abaixo assinado agora pra tirar vocé... nada contra
vocé no pessoal, mas eu ndo admito que a outra diretora saia”. E € uma coisa normal,
de quatro em quatro anos, acontecer. Ela esta na secretaria da educacao... e ficou um
clima um tanto que chato! (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).
Acrescenta-se, a partir das anotacdes realizadas no diario de campo, que a funcionéaria
que quis fazer o abaixo assinado, comentada no trecho acima, continuou criando conflitos
com a atual gestora, chegando até a processa-la recentemente, apés uma discussao.
Situacdo que também seré analisada.

Uma vez introduzido o histérico de gestdo da escola e o processo de transicdo
para a atual direcdo, apresentam-se os resultados que emergiram do processo de anélise
de contetdo (BARDIN, 2009), com o intuito de viabilizar o processo de interpretagcédo e
articulacdo com o referencial tedrico. Nesta perspectiva, busca-se atender aos objetivos
da pesquisa, quanto a compreensdo da constituicdo da subjetividade da gestora
permeada pela dimensédo inconsciente e o reconhecimento da dinamica das relacbes
intersubjetivas estabelecidas entre os membros da equipe escolar, com especial
destaque a professora-coordenadora pela sua participacdo na Escola de Gestores e
possibilidade de analise da sua memoria educativa. Importante ressaltar que a partir
destes dois eixos centrais de andlise, foi possivel observar que tal como fios que se
entrelacam para produzir um tecido, também desdobramentos ocorreram articulando as
falas, os escritos, os ditos e ndo ditos aos referenciais tedricos utilizados, em especial,
advindos do aporte psicanalitico.

Como observado na metodologia, a pesquisa contou com a contribuicdo de 9
participantes no total e os dados foram coletados a partir de diferentes instrumentos — as
entrevistas, o diario de campo e as participacdes nos foruns/atividades da disciplina
“Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar”, utilizando-se o dispositivo da
memoria educativa na centralidade deste processo. Como o0 objeto de pesquisa
fundamenta-se na dimensdo da subjetividade, os dados coletados foram analisados

transversalmente, reunindo-os a partir dos trés conjuntos de participantes, a saber:

* Diretora da escola: 2 entrevistas individuais, anotacdes do diario de campo e
participacBes na disciplina da Escola de Gestores, com especial destaque a memoéria
educativa;

* Professora-coordenadora: entrevista individual, registros do diario de campo e
participagbes na disciplina da Escola de Gestores, com especial destaque a memoria
educativa;

¢ Integrantes da equipe reunindo dados do diario de campo e das 7 entrevistas
individuais realizadas com 2 coordenadores, 2 professoras e 3 profissionais técnico-
administrativas, cada uma destas representando limpeza, merenda e secretaria.
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a) Constituicdo da subjetividade da gestora

Efeitos ao rememorar sua trajetéria de vida - “Relembrar em certos momentos é
deixar que as lagrimas corram como se fossem naturais. Foi uma viagem
maravilhosa. Chorei, sorri, animei, simplesmente amei!” (FGRuM 3, DIRETORA, DEZ/2010)

A partir da propria expressdo da diretora, ao compartilhar como se sentiu ao
elaborar sua memoéria educativa no terceiro férum da disciplina a distancia, pela Escola
de Gestores, percebe-se um redemoinho de emog¢fBes ao rememorar 0 seu passado
escolar, produzido de choros a sorrisos em funcao das diversas situacdes vivenciadas, as
quais possivelmente latejavam inconscientemente no seu psiquismo. Vislumbra-se
também o0 quanto essa viagem ao passado foi significativa a partir dos efeitos que produz
a memodria educativa. Segundo Almeida (2001), para além da coleta de dados e do
enunciado, insinua-se uma emergéncia minima do sujeito da enunciacdo e abre-se um
possivel elo com a dimensdo constitutiva do sujeito. Diante da possibilidade de re-
significar suas experiéncias de vida, Tanis (1995) observa que a memdria tem como
objetivo “resgatar o tempo inscrito nas entranhas do atual”, refletida pela intensidade
emocional, e ndo apenas “como um tempo passado”.

Antes de iniciar a analise da memdria educativa, vale salientar o trecho abaixo da
musica de Renato Russo que a prépria diretora escolheu para inserir na introducdo da
primeira atividade sobre a leitura das “Cinco Licbes de Freud”, e como compartilhou a
experiéncia dessa atividade com seus colegas no primeiro férum.

Nos perderemos entre monstros
Da nossa propria criacao.
Serdo noites inteiras,

Talvez por medo da escuridao.
(Sera - Renato Russo)

Houveram momentos que me desesperei pois ndo estava compreendendo muito bem
sobre Cinco licbes de Psicanalise, mesmo sabendo que ja as conhecia, porém nao
assim vindas de um livro de Freud. Ao final foi gratificante e ao mesmo tempo
interessante, pois consegui me imaginar no lugar das pessoas colocadas em estudo...
Isso nos ajuda muito quanto gestores a querer instigar o que gera tantos
descontentamentos em relagdo a comportamentos estudantis. Percebe-se ai que
existe um rompimento na vida desses nossos alunos, agora é compartilhar esses
conhecimentos por mim adquiridos e ao menos tentar sanar um pouco das
consequéncias advindas dos traumas que cada um tras em si. Lembrancas boas,
engracadas e até chocantes vieram em minha mente ao ler o texto, e como na histéria
de Edipo, peguei-me neste pensamento... Decifra-me ou devoro-te... Acho que Freud
estava pensando em fazer isso comigo (ATIVIDADE/FORUM 1, DIRETORA, NOV/2010)

Pelo trecho da musica “nos perdemos entre monstros, da nossa prépria criacao”,
interessante relacionar com a forca da realidade psiquica diante das formas singulares de

apreensdo da realidade material (TANIS, 1995). Apesar do “desespero” dela no papel de
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cursista, o contato com o texto das “Cinco Li¢cBes de Freud” produziu algum efeito sobre a
compreenséo da trajetoria singular de vida do outro. Ressalta-se o fato dela ter refletido
sobre seu papel perante os alunos, instigando o desejo de “a0 menos sanar um pouco
das consequéncias advindas dos traumas que cada um tras em si”, sem citar seu papel
enquanto gestora de uma equipe de adultos, os quais, como sera analisado, também
atuam transferencialmente a for¢a do infantil.

A diretora inicia sua memoéria educativa, realizada como terceira atividade da
disciplina, expressando: “ndo me recordo certamente qual foi 0 ano que dei inicio a minha
escolarizacdo, porém as recordacdes foram guardadas tdo profundamente que consigo
sentir cheiros e gostos quando essas vém a tona” (MEMORIA EDUCATIVA, DEZ/2010). Tanis
(1995) discorre sobre como esses tracos mnémicos advindos de “cheiros, sons, imagens
apagadas de situagfes de intensa valéncia afetiva” podem instigar uma viagem a
historicidade do sujeito. As proprias instru¢des para elaboracdo da memdria educativa
sugeriam anotar “sensacgfes visuais, olfativas, auditivas, tateis e afetivas” (ALMEIDA;
RODRIGUES, 1998). Apesar da diretora nao ter detalhado os “cheiros e gostos”, essa
memoria sensorial se fez presente pelo seu relato.

A primeira lembranca escolar do memorial faz referéncia a uma escola, numa
turma de alfabetizacdo, onde ela permaneceu apenas duas semanas por ja ter

completado 7 anos. Assim, foi transferida para a 12 série, conforme relata abaixo:

Quando fui para a 12 série, a turma também j& tinha algum conhecimento e eu tive que
me adaptar e aprender a ler na raga e coragem de uma menina de 7 anos colocada
numa sala onde s6 tinham repetentes, tadinha de mim... Porém resisti bravamente e
aprendi a ler como que num passe de magica, adorava ler, mas em casa ndo tinha
livros, porém todas as tardes quando chegava da escola, minha mée ligava na Radio
Nacional da Amaz6nia com a apresentacdo de uma moca chamada Helena Bartone,
mais conhecida como Tia Heleninha. No programa, Heleninha apresentava musicas
infantis, contava historias e apresentava outras gravadas em discos, como as
conhecidas historias da cole¢@o Disquinho. Esse programa chamava-se Encontro com
a tia Heleninha e ficou no ar por mais ou menos 20 anos. A cada histéria um sonho,
uma viagem a um mundo de imagina¢éo, onde a vontade de querer ir além sempre
me impulsionou. Obrigada tia Heleninha, por tudo que aprendi através de suas
narrativas (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Na tentativa de articulacdo com o olhar psicanalitico, salienta-se a mescla de
sentimentos desde “tadinha de mim” até o orgulho de “resistir bravamente” e “aprender a
ler na raca e coragem... como gue num passe de magica”. Esse desejo de superacado
permeia sua histéria de vida familiar pela imagem que tem de seus pais, conforme

descreveu na segunda entrevista:

&« A forca de vontade de terem [0s pais] saido |4 do interior do Tocantins, vindo pra
Brasilia somente com 2 malas, ndo sabia se realmente ia encontrar um emprego aqui
e nao desistiram! Passaram fome, passamos fome, de comer as vezes um pao de
manha ou um arroz com 6leo, sem sal... (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).
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Outra observacao do trecho anterior refere-se as histérias ouvidas pela radio, que
de tdo significativas até reservou um espago no seu memorial com uma Unica foto, a da
Tia Leninha. Acrescentam-se as referéncias que fez a estas lembrancas na segunda
entrevista: “me faziam sonhar com aquelas historias! Entdo, mesmo que a minha mae
nunca contou uma histéria de um livro pra gente dormir, no final da tarde ela ligava o
radio, a gente ficava ouvindo... a gente ndo faz uma relagdo de como a cultura entrou na
vida“ (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010). As janelas que se abriram ao sonhar, nessa

tenra idade, resultaram em metas para sua vida, assim descritas:

& Eu lembro que eu tinha 7, 8 anos e coloquei algumas metas pra minha vida: com 15
anos eu vou casar, vou ter meu filho porque quando eu tiver 20 anos a minha filha tem
5, entdo eu sempre vou estar nova e vai estar crescendo comigo... e 15 anos também
vou comecar uma faculdade, mas a faculdade era s6 um sonho, eu ndo sabia o que
era, eu achava bonita a palavra faculdade (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

Todas suas metas foram realizadas, apenas numa idade mais adulta: casou e
teve sua primeira filha aos 19 anos e por volta dos 21 anos “veio a oportunidade da
primeira faculdade, que seria um curso de biologia na cidade de Formosa, porém eu
figuei com medo de ir... eu ndo conhec¢o Formosa, o qué que eu vou fazer 18" (ENTREVISTA
COM DIRETORA, Nov/2010). No ano seguinte, comecou a cursar pedagogia na Universidade
Estadual de Goias e continua relatando na entrevista: “como eu ja tinha feito magistério,
seria uma complementacao, seria um nivel superior”, mas ela lamenta nao ter realizado o
“sonho da biologia... o desejo era muito grande porque eu queria mais a parte de
botanica”. O sonho e o desejo de se qualificar constituiam sua subjetividade desde cedo,
ainda que nédo tenha sido possivel identificar a relagdo do sonho latejante pela biologia.
Dando continuidade a sua memdria educativa, surge um forte papel da arte-cultura em
sua vida, permeando seu constante desejo de saber.

Importante salientar que na 22 série ja expressava os “efeitos” do que a teoria
psicanalitica investigou sobre a sexualidade infantil, uma vez que o desejo, permeando
nossa capacidade de amar e sentir-se amado, constitui-se desde os primordios da
relacdo parental e, secundariamente, com aqueles que séo “escolhidos” como objeto de
desejo (FREUD, 1921). Lembrando suas metas de vida quanto ao desejo de casar, ter

uma filha e ir & faculdade, seu primeiro amor foi assim descrito:

Nesta época [22 série], conheci o primeiro amor da minha vida, que de tdo importante
nem o0 nome eu guardei... risos. Ele era 0 mais alto da turma e o mais inteligente,
sempre a diretora dava a ele os parabéns pelo desempenho, me tornei a melhor
amiga dele, e um dia ele sumiu da escola, fiquei sabendo que tinha mudado de
cidade... Nunca mais vi aquele menino esperto que gostava de matematica (MEMORIA
EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).
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E complementa-se com um trecho da segunda entrevista quando falou de lembrancas

familiares, insinuando processos de identificacdo com aquilo que simboliza cultura:

« Sempre no final de semana, uma coisa interessante que agora lembrei... na minha

casa parecia que tinha festa. Meu pai ligava a radiola e colocava |4 LP’'s do Sérgio
Reis, alguns internacionais de masicas italianas. Entdo, olha s6, meu pai estudou até
a 52, minha mée até a 82 e ouviam musicas italianas...querendo ou nao, a cultura ja
vinha me acompanhando de muito tempo (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

Prazeres e desprazeres continuam marcando sua vida escolar durante as outras

séries do ensino fundamental. A seguir, resume-se essa trajetdria com alguns trechos

mais relevantes para o objeto deste estudo:

Na segunda série, tive duas professoras... uma foi super legal e a outra, nossa uma
bruxa. A primeira me fez gostar mais ainda de estudar, seu nome é Z., cada aula era
uma nova aventura. A segunda professora era uma senhora chamada A., uma pessoa
sem amor ao que fazia, ou entéo pelo fato de ndo ter filhos, as criangas para ela eram
apenas seres sem importancia. E eu sempre conversadeira, um dia fui sua vitima, ela
ameagou-me com uma magcd, disse que se eu ndo me calasse iria joga-la na minha
boca inteira. Como eu chorei, e uma colega falou para ela que eu estava chorando,
ela respondeu que se eu chorei € porque eu devia ter vergonha na cara e sabia que
estava errada (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEz/2010).

Terceira série, estudei com uma professora chamada M., uma negra linda,
inteligentissima, e cada dia que eu a via, falava para mim mesma, quero ser
professora. Suas aulas eram sempre animadas e divertidas, ela nos incentivava muito
a apresentar pecas teatrais, lembro-me até hoje de uma apresentacdo que me vesti
de colant e dancei SOY LOUCO POR Tl AMERICA... que coisa mais engracada eu
magrinha, na realidade “seca” mesmo e ali sendo aplaudida por todos da escola
(MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

A professora da quarta série foi a grande inspiradora de tudo que tenho em educacgéo
em minha vida. Foi a melhor época da minha vida escolar, aprendi a ter mais
responsabilidade, aprendi a sonhar com uma vida melhor para mim, também
visualizava conhecimentos teéricos. Eu dormia e desejava que o dia amanhecesse
para ir para a escola. Pena que as professoras boas, ndo vemos nunca mais em
nossas vidas. Como foi triste o final do ano, despedir-me dela foi doloroso. Seu nome

jamais esquecerei, M.! (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Estava na quinta série e éramos a primeira turma daquela escola. Era engracado, pois
sentiamos como que donos da escola. Nesta época varios professores inspiraram-me
como pessoa, entre eles C.A. e M. Estes eram como que nossos pais, Nnos
aconselhavam a querer ser gente! Mas nesta escola também sofri uma grande
decepcdo. Ja na oitava série em plena correria para formatura, fizemos a comissao e
eu fui a presidente desta. Saimos fazendo cotizacdo com vereadores e conseguimos
uma boa quantidade de doacdes. Elegemos uma professora para nos ajudar e
inocentemente passei para ela a quantidade até aguele momento cotizado... V., a
bruxa! Quando procurada para entregar o dinheiro, disse que eu néo tinha entregue
nada a ela, e que eu deveria foi ter gasto tudo e ter dito que passei para ela. Nossa!
Foi uma grande jogada dela. E nds quase ficamos sem a festa. Até hoje quando me
lembro deste episddio tenho vontade de maté-la. Ou mulherzinha vil. Guardo magoa
dela até hoje, pois feriu meus principios (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Como concluiu Freud (1914, p. 248), “é dificil dizer se o que exerceu mais

influéncia sobre nés... foi a nossa preocupacao pelas ciéncias que nos eram ensinadas,
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ou pela personalidade de nossos mestres [...] estavamos, desde o principio, igualmente
inclinados a ama-los e a odia-los”. Nos trechos acima, evidencia-se essa ambivaléncia de
sentimentos para com diferentes professores: “uma foi super legal”, “a outra, nossa uma
bruxa... sem amor ao que fazia”, a que era “uma negra linda, inteligentissima” ou “a
grande inspiradora de tudo que tenho em educacdo em minha vida” e, ainda, os que
eram “como gue nossos pais, nos aconselhavam a querer ser gente!”. Importante notar
como tracos para exercer o papel de autoridade jA emergiam desde essa época, ao
assumir o papel de presidente da comissdo de formatura na 82 série. Diante da decepc¢ao
com a falta de ética da professora “bruxa”, por ter ficado com o dinheiro arrecadado para
a formatura, deixou marcas téo profundas que o sentimento de ddio continua latente: “até
hoje quando eu me lembro deste episddio tenho vontade de mata-la”.

A entrada no magistério, durante o ensino médio, foi muito mais pela falta de
opcao do que pela ordem do desejo. Apesar disso, simbolizou o inicio da sua carreira na
area de educacédo e uma ponte para realizar depois o sonho da faculdade. Segue o relato

da memdria educativa, complementando com uma fala da primeira entrevista:

ndo o fiz por opgcdo de escolha preferencial, e sim por s6 ter dois cursos para
escolher... magistério e contabilidade... e também as condi¢cbes socioecondmicas da
minha familia ndo eram as melhores para poder fazer o ensino médio no Distrito
Federal (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

& . contabilidade ndo seria porque detesto matematica (rrss)... detesto matematica! E o
magistério seria assim... ah, legal o magistério, eu vou fazer, vou trabalhar com
criancas, vou ter oportunidade de crescer...” (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).

De todas as matérias do magistério, ressaltou que “ndo entendia de leis... as
professoras falavam leis e pra mim aquilo entrava de um lado e saia do outro” (ENTREVISTA
COM DIRETORA, 0OUT/2010) e complementa que “amava as aulas de Psicologia,
principalmente por serem elas dadas pela minha ex-professora do ensino fundamental, a
C.A.” (MEMORIA EDUCATIVA, DEZ/2010). Observa-se como se mescla o desejo de aprender
psicologia com os sentimentos de amor a antiga professora da 52 série, a qual ja tinha se
referido como se fosse uma méae aconselhando “a querer ser gente“. Apesar das
dificuldades com as leis, era considerada boa aluna por parte das professoras, mas néao
boa o suficiente segundo seu ponto de vista, seu proprio desejo: “mesmo assim com
muita ajuda das professoras, eu era uma aluna mediana, assim me achava, segundo elas
eu era boa” (MEMORIA EDUCATIVA, DEZ/2010). Sobre as praticas de estagio no final do
magistério, expressa:

&« Nossa, 0 estagio foi maravilhoso, o estagio a gente ia, ndo tinha responsabilidade
nenhuma, iamos 14, chegava e a professora ja dava aquele roteirozinho, aquela
coisa... e perfeito! (ENTREVISTA COM DIRETORA, O0UT/2010).
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Vieram entéo as praticas de estagio, nossa foram assim assustadoras. Via que as
professoras que eu acompanhava em sala, ndo faziam muita questdo da minha
estada ali. Aquilo me incomodou muito... Nesta época passei por um momento de
transicdo em minha vida e quase desisti do magistério as vésperas da formatura,
gragas a coordenadora pedagogica N., tive um super apoio e assim venci as
dificuldades (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Nestes ultimos trechos ha dois pontos que merecem destaque com a devida
articulacdo tedrica. Primeiramente, ha um contraste explicito entre “o estagio foi
maravilhoso” e “nossa foram assim assustadoras”. Pode-se inferir que na primeira
entrevista ainda ndo tinha emergido a lembranca do quanto o néo-afeto demonstrado
pelas professoras com quem realizava 0s estagios “incomodou muito”. Segundo Tanis
(1995), referenciando a Freud, a memdria ndo € registrada de uma s6 vez, pois vai
mudando na medida em que as lembrancas emergem e sdo rearranjadas, significando
um processo evolutivo de acordo como cada etapa da vida. Acrescenta-se aqui uma
breve observacgdo do diario de campo: o ndo-afeto de quem néo a aceita como diretora a
incomoda muito, como sera também analisado.

O segundo ponto refere-se ao apoio da coordenadora como alguém que fez
diferenga na sua vida, enquanto aluna. No seu percurso profissional, exerceu durante
muitos anos o cargo de coordenadora antes de assumir como diretora, demonstrando
atencao especial ao lado afetivo das relacdes humanas. Interessante refletir sobre esses
dois pontos — a dificuldade em lidar com o ndo—afeto do outro e o afeto fazendo diferenga
na vida do outro. Complementa-se esta reflexdfo com um trecho compartilhado na
segunda atividade/férum da disciplina a distancia apés a leitura do texto “A Fraternidade
em questdo: um olhar psicossociolégico sobre o cuidado e a ‘humanizacéo’ das praticas

de saude” (SA, 2009), que a levou a refletir sobre seu “real papel na sociedade:

O texto sobre fraternidade reforcou ainda mais minhas convic¢bes de que seja
necessario cada dia mais humanizar o contexto escolar... estamos criando pessoas
sem sensibilidade e espirito humano de paz e amor [...] Sinto que estou fazendo o
percurso inverso... Ja cuidei muito das outras pessoas, e s recebi pedradas, ando
muito ressabiada com alguns acontecimentos. O texto me fez refletir sobre meu real
papel na sociedade. Sei que sou grande agente de transformacado, porém agora terei
gue trabalhar mais ainda para poder me convencer mais sobre esse papel
(ATIVIDADE/FORUM 2, DIRETORA, DEZ/2010).

A partir dessa atividade da educacdo a distancia, observa-se como 0 texto
selecionado possibilitou a articulagdo do conteddo com a vivéncia singular. Lembra-se
que o texto nesta modalidade de ensino, para além de transmitir conhecimento, visa
instigar a dialogia (PRETI et al, 2005) e contextualizar o saber (BELLONI, 1999). A

gestora, enquanto cursista, ao mesmo tempo em que se identificou com a sensibilidade
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para a “humanizacéo” das relag@es, refletiu sobre o saber de si na forma de se relacionar

com o outro.

Com a entrada no mercado de trabalho, os primeiros dois empregos a marcaram

pelo choque que representaram no inicio da sua carreira como educadora, numa mescla

de sofrimento, medo, desafio e desilusdo, por ndo ter ajuda de colegas ou gestoras. Nos

relatos abaixo, percebe-se também o quanto se incomoda por ser tratada como uma

“qualquer”

Quando vocé é um contrato as pessoas tém a idéia que vocé nao seja gente e sim um
“gualquer”. Na escola onde fui lotada, a dignissima senhora diretora me “jogou” em
uma turma com 72 alunos, eu entrei ali ndo para alfabetizar, acredito que era para
apenas segurar os alunos as 04 horas que o curriculo exigia. Foi uma tortura, era
menino subindo para todos os lados e todas as pessoas da escola vinham indagar-me
se eu era novata ali... Ajudar ninguém fazia, sé olhavam... (MEMORIA EDUCATIVA,
DIRETORA, DEZ/2010).

... passada uma semana, ela me deu uma auxiliar, que ndo me auxiliava em nada.
Mas ai depois separou-se as turmas... como a mocga ja morava |4 a mais tempo, ja
conhecia os alunos também, ela separou... vamos dizer que os melhores, os mais
quietinhos, e deixou os terriveis pra mim... (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

E em seguida relata sua primeira experiéncia como professora no EJA:

Para aumentar a renda aceitei dobrar a carga horaria, e fui lecionar a noite [na atual
escola)]. A diretora me deu uma terceira série a qual quando as professoras chegavam
e ficavam sabendo que eu seria a nova professora, ficavam com uma cara meio que
estranha. Ao adentrar a turma descobri 0 motivo, era uma bomba relégio, s6 alunos
considerados perigosos... Eu ndo conseguia ter digamos com aquela turma “moral”.
Porém ajuda de uma coordenadora, nunca... tive (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA,
DEZ/2010).

. eu com 19 anos... estou perdida! E assim, 17, 18 anos, eram praticamente da
mesma idade que eu. Foi um tanto que dificil conseguir o respeito deles... (ENTREVISTA
COM DIRETORA, 0UT/2010).

A seguir, descreve-se um episodio, articulando-se os relatos da gestora na

entrevista

e no memorial. Aconteceu nesse emprego noturno que, a partir de uma

situagao de risco com um aluno, transformou-se numa relacdo de respeito:

... eu sempre tinha que enviar um relatério mensal sobre seu comportamento. Um dia
0 mesmo me relatou que havia matado um homem e qual foi a sua sensacéo, ouvi e
nao fiz fisionomia de desprezo. Ele iniciou um processo de confianga e respeito que
todos que nos viam admiravam como seu comportamento. Em determinado dia houve
uma batida deles na escola e este aluno olhando para mim desesperado, pediu que
eu guardasse sua arma, fiquei no dilema terrivel, pois se ndo o ajudasse ele seria
preso, e se 0 ajudasse eu mesma poderia ser presa. E fiz... guardei nos meus
pertences. Os policiais pediram que as mulheres retirarem-se da sala e eu sai. Deste
dia em diante o aluno tornou-se um dos grandes ajudantes da escola (MEMORIA
EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

... € essa pessoa teve um respeito por mim que até hoje, onde eu passo... ele pode
estar usando drogas, ele pode estar da forma que for... ele me respeita! Entéo, olha
de onde vem, de muito tempo (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).
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Na medida em que as reflexdes organizaram-se, as marcas dessas primeiras
experiéncias como educadora foram articuladas com sua atuacdo como gestora, que
procura qualidade nas relagbes humanas e ajuda a alunos considerados “perigosos”, de
algum modo parecendo refletir a constituicdo da sua subjetividade. Como diz Tanis
(21995, p. 33), a memoria ndo € apenas um ‘“reservatorio de lembrancas conservadas
intactamente”, mas uma complexa trama atemporal onde “esta em jogo a eficacia destas
experiéncias e sua forca viva no presente”.

O sonho de fazer uma faculdade desde quando tinha uns 8 anos se realizou,
porém a realidade mostrou que, ao mesmo tempo em que significou algo diferente do que
imaginava, teve boas surpresas no caminho.

Dois anos depois de efetivada como professora, tive a oportunidade em iniciar o curso
superior através Licenciatura Plena Parcelada, pela Universidade Estadual de Goias...
Foram experiéncias bastante interessantes, mas me sentia um pouco fora da
realidade. Os conteudos ali repassados ndo faziam o menor sentido, falavam de um
tal construtivismo, eu |4 sabia o que era isso. Falavam de Freud e Vygotsky, Emilia
Ferreiro, e outras pessoas que eu ndo tinha nem sonhado algum dia que existiam. E
parece que aquilo ndo era o que eu queria para mim ainda. Nao no sentido de ser
professora, mas sim pelo curso em si (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

«& A (nica coisa que eu lembro de Freud é a frase “Freud explica!”...mas Freud nado
entrou na minha vida... da mesma forma que as leis anteriores a 9394. Assim, néo
entravam na minha cabeca... (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010)

E no meio do curso de pedagogia se encantou com a disciplina “arte e educacao”,

pois na constituicdo de sua subjetividade marcas de sua identificacdo com a arte e
cultura se revelaram: “tivemos uma disciplina de arte e educacdo, me encantei, visualizei
ali o que eu queria, 0 que eu sonhava... fui a aluna com maiores notas nesta disciplina”
(MEMORIA EDUCATIVA, DEZ/2010). E complementa: “a arte que foi passada na pedagogia era
simplesmente de reproducdo... mesmo assim, ela me chamou muito a atencéo”
(ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010). Seu desejo por “conhecer a vida através da arte e
cultura”, conforme continuou expressando na segunda entrevista, se reflete na sua busca
pela capacitagdo continua. Como o curso de artes que tentou iniciar em 2008 foi
cancelado, conforme citado abaixo, pelas observacdes do diario de campo, registra-se
gue no inicio de 2011 estard iniciando um curso nessa area.

&« Em 2008, iniciei artes. Eu vi uma propaganda na televiséo e falei “ah, vou fazer”, pela
Santa Teresinha e fui. E ndo houve alunos suficientes e me colocaram na turma de
pedagogia... Me encantei com o Eri [atual professor Erisevelton da Escola de
Gestores]. Ele chegou e falou a LDB do primeiro artigo ao Gltimo sem abrir a LDB! E
assim, uma palavra que me marcou muito nessas aulas foi subjetividade. Ele ja
trabalhava essa palavra! Ele j& trabalha o direito subjetivo do outro... essa palavra
ficou marcada (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

® ..eu ja estava pensando na monografia no campo de cultura brasileira e cadé a
cultura imaterial, os contos, as palavras, as pessoas... Antes disso, eu conheci a Dra.
Lais que ja tinha deixado esse legado de conhecer o outro através da cultura. E na
Santa Teresinha eu conheci a Lucia Andrade que € a atual diretora do Dulcina. E ela
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fez uma micro memodria educativa pra sabermos aonde comegamos a gostar de
artes... recordei que a minha avé sempre fez o fio! Ela tinha a roca, todo aquele
material... e aos 14, 15 anos, eu vi uma mulher bordando e falei “eu vou fazer aquilo!”
Fiz a minha maneira, mas assim, foi uma obra de arte! E resolvi assinar uma revista
gue me ensinava a fazer o ponto-cruz... mas o meu avesso nao era perfeito. E num
dezembro veio uma edi¢cdo, 3 meses de avesso perfeito. Estudei a revista... Hoje, eu
tenho uma perfeicdo no bordado em ponto-cruz!... No ano de 2008, nés fizemos um
semestre de diario de bordo e toda aula era colocada la... era de cultura popular aos
sdbados... a aula assim mais esperada de toda a turma, que tinha o momento de
expressar aquilo que nés gostassemos. Eu sempre gostei de catira, mas eu néo
entendia o porqué... com esse resgate, fui lembrar que desde pequena meus pais me
levavam pras festas de romaria e tinha catira, todo aquele ritual. E foi muito bom!
(ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010)

Vale acrescentar que no atual curso da Escola de Gestores, pelas observacdes do
diario de campo, a gestora escolheu como tema de monografia a prépria dimenséo da
subjetividade, palavra que ja tinha ficado marcada, conforme relata acima. Ap6s um
primeiro ensaio sobre a relacdo dessa dimensdo com a diversidade étnico-racial,
redirecionou seu tema para estudar a interface entre arte e subjetividade. Quando
recebeu o convite para participacdo nesta pesquisa, encaminhado a mais de 80 gestores
participantes do curso, a gestora aceitou pelo seu interesse no tema, j& demonstrando
indicios de que gostaria de fazer sua monografia no campo da subjetividade. Na primeira
entrevista, ao contar sobre um projeto chamado “Raquetada no preconceito” que
organizou na escola, ela exclamou: “vocé ta entendendo agora porque essa matéria me
identificou. Tem tudo a ver com 0 que eu penso, com 0 que eu sonho” (ENTREVISTA COM
DIRETORA, 0UT/2010). Interessante observar ainda o0 quanto a experiéncia da “mini-memaria
educativa”, descrito no seu relato acima, produziu “efeitos” no sentido de se conectar a
sua histéria de vida e ao seu desejo pelas artes. Percebe-se uma “pulsdo epistemofilica”,
um movimento pulsional para o aprender permeando sua subjetividade: “eu vou fazer
aquilo!”, comprou a revista, estudou e conseguiu fazer o “avesso perfeito”.

De sua memoéria educativa, na qual relata o seu percurso como coordenadora até
assumir o cargo de diretora da escola, (des) velam-se os “efeitos” das marcas: Salienta-
se tanto sua abertura para estar sempre melhorando - “a cada dia cres¢o um pouco como
gestora’-, quanto sua determinacao - “quando se quer tudo se pode”:

Paralelo a faculdade, me candidatei a ser coordenadora pedagdgica... estava ali um
novo desafio do qual gostei muito de participar. E falei que ainda seria gestora. Foram
oito anos de coordenacado, dentre pedagdgica, turno e do PDE... Ap6s 10 anos de
magistério fui indicada gestora da escola, na qual estou até agora. E a cada dia cresco
um pouco como gestora. E uma experiéncia que faz bem. Sei que preciso melhorar
muitas coisas, mas quando se quer tudo se pode (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA,
DEZ/2010).
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Desejos e saberes - “€ isso que eu quero levantar nas pessoas, essa vontade de
estudar” e “conhecer a vida através da cultura” (ENTREVISTAS COM DIRETORA, OUT-
NOV/2010)

Reuniram-se dados na tentativa de compreender como seu desejo de saber se
entrelaca com sua forma de se relacionar com familia, lazer e trabalho. Pode-se inferir,
por meio da analise, que esse desejo pela arte e cultura sinaliza um caminho para
sublimacdo da energia pulsional, seja canalizando sua fonte criativa nas atividades de
artesanato, seja como caminho para desviar a intensidade psiquica que causa
sofrimento.

No primeiro trecho abaixo, a gestora expressa o desejo de aprender - “essa
vontade pra estudar” - associado a oportunidade de ser bem tratada quando se tem um
Curso superior: “a pessoa arruma a cadeira e ja te trata diferente”. Na sequéncia relata o
quanto se emociona quando as criancas “chegam pra mim e falam... tia, t4 tdo gostoso
esse lanche”, recebendo um reconhecimento sobre a melhoria do lanche proporcionado
pela nova Prefeitura. O desejo de suscitar essa vontade de estudar nas criancas
demonstra ser um caminho para sairem das condi¢cbes de pobreza, que ela mesma
vivenciou quando pequena. Observa-se também o quanto se mobiliza ao ver uma familia
passando fome “fui na minha casa, esvaziei os armarios, esvaziei os armarios!!l... e
trouxe pra essa senhora”. Insinua-se ai a for¢ca da dimenséo afetiva, permeada pelo seu

desejo de saber na sua relagéo consigo e com o outro (CHARLOT, 2000):

@« E isso que eu quero levantar nas pessoas, essa vontade pra estudar, porque nos
vivemos num mundo hoje que vocé chega num local pra ser atendido, vocé fala
ensino médio e a pessoa nem olha pra vocé. A partir do momento que vocé fala nivel
superior, a pessoa arruma a cadeira e ja te trata diferente... a gente vé o caso de
Obama... temos que suscitar isso nas criangas! Quando eu vejo uma crianga falar
assim ‘“tia, esse lanche ta tdo gostoso”, eu me emociono... E ndo fui eu que fiz o
lanche, mas eles chegam pra mim e falam “tia, ta tdo gostoso esse lanche”. Eu tive
muita sorte agora na gestdo da Prefeitura, o prefeito colocou a educagdo somente
numa pasta. E a qualidade do lanche melhorou 100%... eles ndo véem que isso foi o
prefeito, eles chegam “tia, a senhora arrumou laranja, hoje tem banana, abacaxi’. E
muitos ndo tém isso em casa, moram em barraquinhas caindo em pedacos, o Unico
local que se tem alguma coisa é na escola (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).

&« O outro dia eu fiquei assim... a mde chegou aqui e todos os dias a crianca dormia e a
gente ndo estava entendendo porqué. E ela foi falando.. “ndo, professora, € porque
guando estava de férias, a gente ndo tinha comida e pra passar a fome deles, eu
colocava eles pra dormir”. Entdo, quando eles dormem néo estdo com fome. Nossa,
fui na minha casa, esvaziei 0os armarios, esvaziei os armarios!!l... e trouxe pra essa
senhora e falei... “vocé ndo passe fome, vocé venha a escola!”. Assim, a gente tem
que ver isso, as familias estdo morrendo de fome aqui. Na hora do lanche, tem
criancas que comem 4, 5 vezes... 4, 5, porque ndo come direito, e ainda tem aqueles
que pedem pra levar um pouquinho pra mée e pros irmaozinhos... tanta gente aqui
passando fome, que hoje eu posso estar doando um prato de comida e amanha ser o
médico da comunidade. Ele vai retribuir isso ndo pra mim, vai retribuir isso pra
comunidade, porque se eu fui ajudado quando novo, entdo posso ajudar agora...
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).
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O desejo de aprender e estimular o outro nesse sentido se reflete ndo somente na
sua atuagdo como gestora, mas também na sua relacdo com a familia, conforme o relato
abaixo. Insinua-se o quanto a busca pelo aprender € um caminho no qual se entrelacam

a realizacdo pessoal, a superacao das condi¢cfes de vida e o alimento afetivo:

& . ta no sangue ser professor, tA no sangue querer mudar o mundo. Eu quero que as
pessoas crescam e falem... “olha, eu consegui um estudo”. O exemplo igual te falei,
minha mae comecou a estudar. Ela tinha documentacédo de 72 série e pegou fogo a
escola, entdo nao tinha mais documentacéo. Ela veio pra essa escola, fez a 12 série, e
como ela ja tinha a 72, fez um teste e jogaram pra 52. E ela teve que refazer a 52,
fizeram um outro teste e ela foi pra 82... ela “ah, ndo, j4 tA bom”... “Mae, vai estudar
numa escola particular o ensino médio”. Fez o ensino médio, ai tinha um vestibular...
“ah, vou tentar”. Fez letras e ja foi direto pra pés. E assim, pros alunos do noturno... é
uma rainha! Ela d4 aula aqui no noturno e os alunos se espelham nela, € um zelo com
ela, trazem lanche, aquela coisa assim... (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

Do trecho abaixo, ressalta-se a relagdo com a mae como “mola de sustentacédo” e
com o pai, apesar do pouco contato, significa que ele est4d ajudando com *“alimento,
roupa, visitando alguma familia necessitada”. A identificacdo primaria com os pais
(FREUD, 1921), simbolizando uma familia que chegou a passar fome, associada a
imagem materna como pilar para superacdo das dificuldades e a imagem paterna de
alteridade para com as familias carentes, permeia seu desejo de fazer diferenca na vida
do outro. Esses processos identificatérios sdo profundos a ponto de, como vimos num

trecho anterior, mobiliza-la a esvaziar seus armarios ao ver alguém passando fome.

« Minha mie me apdia em tudo que eu fago! As vezes eu to assim “ah, ndo vou fazer
isso”, e ela “ndo, vamos, tenha for¢a! Vamos que isso dai passa!”... a minha mola de
sustentacao é ela. Meu pai tenho pouco contato com ele por qué? Ele sai 5 da manha
e chega 7, 7 eu ndo estou em casa. Quando eu chego 9 e meia, 10, ele ja esta
dormindo. E final de semana sempre ele t4 trabalhando na parte religiosa, ele faz
trabalhos com os vicentinos, t4 entregando alimento, roupa, visitando alguma familia
necessitada. Sempre tive 0 apoio deles... (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

O desejo de estudar, o impulso para aprender, permeia a constituicdo de sujeito
da sua historia, desde a infancia, na relagcdo com si mesmo e o0 outro, como caminhos de
superacao da caréncia do alimento fisico e afetivo. Pelas anota¢des no diario de campo,
a gestora relata um episodio que reflete seu desejo de transformar alunos dificeis em
“querer ser gente”. Ela mesma diz que se considerava uma “pimentinha” na 52 série, mas
da mesma forma que teve professoras, como C.A., que a fez perceber a importancia do
estudo para “ser alguém”, também sabe da diferenca que pode fazer quando lida com
alunos assim, pelo saber de si e pela sensibilidade em perceber o potencial.

Nesse episddio, uma professora da escola a chamou para ajuda-la com seus
alunos que “estavam impossiveis”. Ao sentir seu papel como gestora - “ah, sou uma

autoridade” -, em vez de repreender as criangas, as fez refletir: “o que é estudar?”. Uns
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responderam “fazer licdo dada pela professora” e ela foi explicando a importancia do
aprender, continuando a reflexdo: “o que vocés querem ser?” e “falei, falei, falei... quero
vocé um médico, vocé um professor’. As criangas se empolgaram e comecaram a
sonhar: um disse "eu quero ser diretor”, outra “eu quero ser secretaria”, e assim os alunos
“impossiveis” comegaram a canalizar sua energia para sonhos de vida. Como resultado,
prometeu organizar o dia do “diretor-mirim”. Possivelmente sua atitude como gestora
ficard marcada na memoéria escolar de alguma crianca.

No papel como educadora e made de duas filhas, também emerge o desejo

associado a “conhecer a vida através da cultura”

& E assim eu tento colocar minhas filhas muito na questdo da cultura, de conhecer a
vida através da cultura... que é muito complicado hoje de vocé ter um filho e deixar a
mercé dos colegas... as familias sdo totalmente desestruturadas, na minha casa a
gente tem o costume de pedir bencéo, vai com deus... e eu vejo em outras familias o
vocé... “oh, méae, vocé fez isso?”... |a em casa ndo existe 0 vocé. Se a pessoa tiver
uma estatura de 3 dedos acima delas, é a senhora. Elas trabalham esse conceito mais
antigo de a senhora, com respeito aos mais velhos... E sdo duas meninas que gostam
muito de estudar, sé que detestam artes... (rs) eu ndo sei porque mas detestam artes!
(rs). A mais velha é mais na légica, matematica. A mais nova gosta de ouvir historias...
mas na parte de artesanato, arte, cultura, ndo sdo muito ligadas nédo... preferem fazer
desenhos no computador, utilizando paint ou photoscape... gostam de criar muito
nessa parte gréafica... (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

«& ... eu acredito que a arte, ela € o meio mais facil da aprendizagem. A partir do
momento que a crianga comeca a enxergar diversas tonalidades de uma cor, que
consegue em tudo ver beleza, ai n6s vamos pro campo da subjetividade... fluem todos
0s sentimentos dela (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

As atividades em seu tempo de lazer também estédo associadas a sua busca por
conhecer e sentir diferentes tipos de artes e sua histéria, visitando museus e

presenteando familiares e amigos com objetos de artesanato, feitos por ela mesma.

« Amo ir a museu! O da Republica acredito que eu seja uma das freqiientadoras mais
assiduas (rs). Gosto muito de sentar diante de uma obra de arte e olhar, sentir... eu
tenho sensacgdes que sdo totalmente diferentes das outras pessoas, eu viajo, eu vou
la na tela, vejo a... pincelada da pessoa ali, consigo ver os riscos... Eu gosto muito de
histéria da arte em si, em conhecer a época... (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).

® eu gosto de presentear as pessoas com algo que eu fiz! Pra mim tem um valor maior
do que eu ir l& e gastar uns 200 reais numa sandalia... ndo tem um valor tdo grande
com 0 meu sentimento, as minhas horas gastas ali, a cor foi escolhida com carinho,

entdo pra mim, tem um valor muito grande (ENTREVISTA COM DIRETORA, NOV/2010).
Toda a discussdo desta analise sobre como desejos e saberes permeiam a
constituicdo da subjetividade da gestora na sua relacdo consigo, com o outro e com 0
mundo (CHARLOT, 2000) estende-se também ao seu contexto profissional, atualmente,
enquanto diretora da escola. De outro modo, também as marcas das diretoras pelas
guais passou na sua trajetéria de vida escolar serdo analisadas e entrelacadas a sua

propria “marca” como gestora, permeada pelos seus desejos e saberes.
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As marcas de suas antigas diretoras — “o amor, respeito e cuidado que a diretora

teve comigo, me deram bastante confianga” (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010)

As marcas deixadas pela personalidade dos professores, como prazeres ou

desprazeres, estendem-se também para as experiéncias com as diretoras, pelas quais

passou desde o inicio do ensino fundamental. Interessante salientar como tem

lembrancas que remetem a época da 22 série, quando ainda tinha uns 8 anos, conforme

alguns relatos a seguir registrados na sua memoéria educativa:

A diretora dessa época jamais esquecerei, chamava-se D.A., porém ndo dispensava o
uso do pronome Dona. Entdo Dona D.A. era uma negra bem arrumada, evangélica de
nascenca. Tinha o costume de fazer antes das aulas uma oragdo no patio com todos
os alunos, estes ficavam enfileirados uns atrds dos outros parecendo um quartel e ai
daquele que ndo orasse, era conduzido até a frente e tinha que orar sozinho. Ainda
bem que nunca cai nesta cilada! (MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Na 32 série houve um epis6dio em que precisou ir diretamente a sala da diretora

da escola, mas se surpreendeu com a atitude de “amor, respeito e cuidado” da diretora. E

na 52 série, também emergiram algumas lembrancas boas, conforme relata a seguir:

Meu avo0 faleceu e tivemaos que viajar para o Tocantins, la ficamos por duas semanas,
e quando eu retornei para estudar fui levada a diretoria da escola, pois como havia
faltado muito, a diretora queria saber o motivo, entrei ali muito assustada, porém o
amor, respeito e cuidado que a diretora teve comigo, me deram bastante confianca
(MEMORIA EDUCATIVA, DIRETORA, DEZ/2010).

Nesta escola a primeira diretora era a senhora C., uma moca de atitudes corretas e
sensatas, porém ndo foi uma diretora com grandes feitos para mim. Na segunda
gestéo desta escola, assumida pela senhora M. do S.G., vi uma pessoa com senso de
responsabilidade e que primava pelo bem estar dos educandos (MEMORIA EDUCATIVA,
DIRETORA, DEZ/2010).

Mas ao iniciar sua carreira profissional como educadora, as lembrangas ndo foram

nada prazerosas. Na primeira entrevista, ela descreve a “chantagem emocional” que a

diretora fez quando estava naquela sua primeira experiéncia, na qual foi jogada numa

turma “impossivel” logo depois de se formar no magistério:

«& E eu sai da escola porque eu... levei uma queda e fraturei o pé. E a diretora... eu era

contrato, a diretora falou o seguinte... “vocé ndo pode colocar o atestado, se vocé
colocar o atestado, vocé vai perder o emprego”. Fazendo uma chantagem emocional...
e eu ndo aglentava vim trabalhar com o pé no gesso. E eu recebi um convite pra
dobrar a carga horaria numa escola num outro bairro (ENTREVISTA COM DIRETORA,
ouT/2010).

E quando foi trabalhar naquela segunda escola, veio outra desilusdo com as relacdes

estabelecidas:

&« FEu ndo tive no estagio uma preparacgdo pra trabalhar com esténcil, ndo tive... é que

aqui nés utilizamos esténcil ainda... mimeodgrafo, aquele roxinho que roda, faz o
barulho todo. N&o temos ainda maquinas de xérox, ainda trabalhamos como nossos
professores 14 em 1800 (rrss). Entdo, eu ndo tinha esse habito e eu fiz uma prova com
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todo carinho, mas eu ndo sabia mexer. Quando a diretora pegou, ela foi muito mal-
educada comigo. Falou bem assim... “olha, a porcaria que essa professora fez” e
rasgou na minha frente. Mas eu era contrato, eu ndo podia falar nada, eu precisava
daquele momento... e pediu a uma outra professora pra fazer. E eu achei que estava
errado, eu era a professora da turma, eu sabia o nivel que a turma estava! Mas ela
gueria estética! E desse dia em diante eu aprendi a fazer esténcil (rs)... eu aprendi a
fazer esténcil! (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

Para além da desilusao com a atitude da diretora, observa-se acima como o nao-
afeto a mobilizou ao aprendizado para ndo ser tratada com desrespeito novamente:
“desse dia em diante aprendi a fazer esténcil (rs)... eu aprendi a fazer esténcil!”. Nesse
sentido, infere-se que o sofrimento dessa vivéncia traumatica somado ao desejo de evitar
o0 desprazer, foi canalizado para o aprender, como caminho para seu investimento
libidinal. Mais uma vez percebe-se como desejo de saber e afeto se articulam numa
trama complexa. Pode-se articular ainda a anélise de Freud (1930) sobre os diferentes
caminhos na busca da felicidade e de um propdsito da vida, e como cada individuo
procura intensificar mais o principio de prazer como uma “meta positiva” e evitar o
desprazer, pelo que ele chama de “meta negativa”.

Entre admiracdes e desilusbes com diretoras, inscreve-se o que a marcou
positivamente, por estar mais associado ao seu atual estilo de gestdo: a preocupagédo

com a humanizacéo das relagbes com a comunidade escolar.

&« ... eu trabalho muito ligada a comunidade... as vezes eu tenho até discussGes com
professor, porque em primeiro lugar pra mim € o aluno e a comunidade. Funcionarios,
ndés somos pagos pra isso, pra tratar bem... € aquela lei do negécio - cliente tem
sempre razdo. Por mais que ele esteja errado, sempre tem razdo. Entdo, chegam
algumas maes aqui muito exaltadas por bolsa escola ou aquilo outro... “ndo méezinha,
vamos ver, a gente analisa e tudo”... porque em outros momentos ja tive isso aqui,
funcionéarios ndo tinham paciéncia de conversar. E agora ndo, teve uma maezinha que
foi suspensa a bolsa pela segunda vez e ontem ela veio muito exaltada.. falei “entéo
vem amanhad cedo que a gente conversa direitinho”. A nossa parte nds fizemos!
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

& FEu trabalho muito assim com o pessoal. Se tem um professor, um funcionario, que
veio pra escola e o filho esta doente... “faca a sua limpeza e va pra casa’. Ndo ha
necessidade de se trabalhar o horario todo. Eu sei que a nossa lei aqui que rege os
funcionarios publicos do municipio € muito clara ao falar que deve trabalhar as suas 4,
6 horas. Porém, assim, a gente também tem que ser maleavel, porque nédo adianta a
pessoa trabalhar 6 horas e ndo desenvolver bem. E melhor que faca 3, mas que n&o
esteja preocupada com o filho (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

&« Questdo filhos, muitas das funcionarias trazem os filhos pra escola porque ndo tem
guem fiqgue com eles. E pra que eles ndo figuem no patio, eu coloco eles como
ouvintes nas salas. Eles ficam integrados aos alunos... quando vém estudar ja
conhecem como € a regra, como € a filhinha no lanche. Sao filhos menores, e ai a
gente coloca na turma de alfabetizagdo. Se sdo maiores um pouquinho, ja vao pra
outra turma e ja pegam um reforcinho. Tem criangas ai que... vamos dizer... nesta
brincadeira, ja estéo alfabetizados... quando for realmente matriculado, j& passou por
uma alfabetizacéo e sé vai dar continuidade (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).
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Percebe-se como a gestora da um tom a sua forma de gestdo que nao esta
atrelado somente ao cumprimento de processos burocraticos: tratamento especial as
maes, funcionarias que estdo com filhos doentes podem sair mais cedo e os filhos que
nao tém com quem ficar sdo integrados nas atividades escolares. Lick (2006; 2009)
discute justamente como a pratica de gestdo escolar perpassa pela mobilizacdo da
“energia dindmica das relacbes interpessoais”, e ndo deve restringir-e a “formalidade,
burocracia, obediéncia limitada a normas e regulamentos, sem consideragdo com a
dimensdo humana do trabalho, com sua din&mica e suas tensdes naturais”. Interessante
refletir também como essa dindmica néo fica atrelada estaticamente ao estilo de cada
gestor pela constituicdo da sua subjetividade, mas como numa mesma gestdo pode
ocorrer uma dindmica de mudanca a partir da aprendizagem e da evolugéo pessoal, pelo
saber de si na relagdo com o outro e com 0 mundo, como sera analisado.

O trecho abaixo evidencia como a gestora tem como objetivo superar a resisténcia
em aprender sobre leis, a qual traz desde a época do magistério, fase na qual tanto as
leis quanto Freud “ndo entravam na minha cabeca”. Ela avalia sua prépria gestdo como
muito ligada a questado da afetividade, porém, conforme ja relatado, ela expressou na
disciplina a distancia ap6s a leitura do texto sobre fraternidade que “sinto que estou
fazendo o percurso inverso... Ja cuidei muito das outras pessoas, e s6 recebi pedradas,
ando muito ressabiada com alguns acontecimentos. O texto me fez refletir sobre meu real
papel na sociedade”. E pelo relato, evidencia-se essa mudanga em si, com possiveis

impactos na dindmica da sua gestéao:

& Eu estava até essa semana la na Secretaria de Educacdo e vendo o quanto eu sou
leiga em leis... eu to muito ligada a essa parte que eu te falei, afetividade, trabalho
muito com o pessoal dos alunos, porém as leis eu deixei de lado. Entdo, agora esta na
hora de buscar uma... uma jungéo entre lei e o pessoal... 0 pessoal que eu digo assim
na questdo da afetividade. Colocar os dois juntos, ndo ofendendo ninguém, mas
também nao tirando o... direito e muito menos forcando o dever, coloca uma coisa no
estégio certinho (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).

Parece que chegou o0 momento para superar a resisténcia, que vinha desde o
magistério, em aprender tanto as leis quanto a psicanalise. Por um lado, percebe a
importancia da “juncdo entre lei e o pessoal”’, como expbe acima. Por outro, iniciou
recentemente sua dedicagdo ao estudo da dimenséo da subjetividade, com o referencial
psicanalitico, pela participagcdo na disciplina e escolha desse tema para sua monografia
na Escola de Gestores. Quem sabe os efeitos que podem emergir a partir desses novos
saberes? Talvez encontre caminhos para compreender por que mesmo com especial

atencdo ao afeto para com o outro, questiona qual “meu real papel na sociedade... ja

cuidei muito das outras pessoas, e s6 recebi pedradas”, conforme relatado anteriormente.
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Pelos saberes da metapsicologia, sabe-se que a forma de se relacionar com o afeto ou
ndo-afeto do outro, passa pela ordem do proprio desejo, e que as regras sociais sdo
expressdoes da necessidade de equilibrio dos impulsos narcisicos em nome da
convivéncia coletiva. A singularidade de sua atuacdo parece emergir dos projetos que
foram desenvolvidos durante a sua gestao, levando-a a um aprofundamento na dinamica

das relacdes intersubjetivas entre gestora e membros da equipe, analisado a seguir.

Singularidade na sua prépria marca como gestora - “O ano passado foi um ano que
eu ainda ndo tinha a compreensao de gestdo... eu me sentia muito amarrada... tudo
eu chorava, me debulhava em lagrimas... e ja esse ano, eu estou colocando a
minha marca!” (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010)

O primeiro ano como gestora foi em 2009, ano no qual tinha uma co-gestdo com
um vice-diretor indicado pela Prefeitura. J& em 2010, esse cargo foi extinto e a diretora

passou a trabalhar colocando mais a sua marca, conforme relata a seguir:

&« O ano passado foi um ano que eu ainda nao tinha a compreensédo de gestdo, eu ainda
estava assim... eu me sentia muito amarrada, tudo eu chorava, tudo eu chorava, me
debulhava em lagrimas. E eu tinha um vice-diretor indicado pelo prefeito, e todas as
acOes que eu tentava fazer, ele falava... “ndo faca isso que véo tirar o cargo”. Entéo,
trabalhei sob presséo, eu era o tempo inteiro pressionada. E ja esse ano, o cargo foi
extinto temporariamente, e eu estou trabalhando sozinha. Entéo, as coisas esse ano
estéo fluindo muito mais do que no ano passado, porque assim eu tomo a iniciativa de
gestor.... Cada pessoa tem a sua marca, entdo eu estou colocando a minha marca!
Todos os eventos realizados na escola até hoje, do inicio do ano até hoje, sao todos
elogiados (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

Pelo trecho acima, observa-se como na co-gestdo com o vice se “sentia muito
amarrada” para, no segundo ano de seu mandato, “trabalhando sozinha... as coisas esse
ano estdo fluindo muito mais”. Apesar da auséncia de mais dados sobre a vice-diretoria,
sabendo-se apenas que era externo ao quadro da escola e indicado pela Prefeitura, este
ponto merece um destaque com a devida articulacdo teédrica. Quando Freud (1921)
referencia a discusséo de Le Bon sobre a integracédo de um individuo num grupo, discorre
sobre o efeito do “contdgio” e do sacrificio dos interesses pessoais em nome da
obediéncia as sugestdes do sujeito que exerce o papel de autoridade ou do coletivo. Para
além, a teoria freudiana defende que a alteracdo mental de um sujeito, ao fazer parte de
um grupo, se entrelaga aos lacos libidinais e identificatérios, da ordem do desejo
inconsciente. Na situagdo relatada acima, evidencia-se a falta de lacos de identificacdo e

algo a fazia sentir-se “amarrada” a figura de autoridade que o vice-diretor simbolizava,

apesar dela ser a diretora, expressando sofrimento e entraves para colocar sua “marca”.
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Segundo Enriquez (1991), o imaginario institucional por quem exerce autoridade
prende seus membros no emaranhado psiquico “dos seus préprios desejos de afirmacgéo
narcisica e de identificacdo, nas suas fantasias de onipoténcia ou na sua necessidade de
amor”. A gestora faz parte do quadro da escola desde 1997 e, de certa forma, o estar
gestora passa pelo desejo de realizacdo pessoal e do seu ideal imaginario. Tinha
enfrentado a resisténcia inicial de parte dos funcionarios que gostavam muito da diretora
anterior, e encontrou-se no primeiro ano a mercé do poder do sujeito que exercia o papel
de vice. A soma dessas tensdes, insinuando uma ligacdo com os alicerces de seus
desejos e necessidades, pode ter resultado no sofrimento que a fazia “debulhar em
lagrimas”. Kaés (1991) ressalta como angustias sentidas pelos individuos numa
organizacdo nem sempre estdo relacionadas a instituicdo em si, mas a desejos
recalcados, assim como a intensidade emocional que emerge do ato transferencial
imbrica-se a processos inconscientes para além da relagdo com a pessoa em si (Freud,
1909; Tanis, 1995).

Sobre os projetos realizados na escola, foram muitos nos quase dois anos de
gestdo e, de forma geral, percebe-se constantemente uma preocupacao com a qualidade
dos eventos, o cuidado com os alunos e pais e o “querer ajudar” e fazer diferenca na vida
do outro e da comunidade escolar. A gestora expressou satisfacdo pela escola ter
recebido recentemente computadores e a verba da sala de recursos para criangas com
necessidades especiais. E abaixo relata como se organizou um evento familiar:

Um dia da familia na escola — E nos fizemos assim um momento diferente. Os professores
ficaram em sala de aula com os alunos... sala oficina, sala filme, sala de fazer pipa, alguns
jogando futebol na rua com umas professoras, e os pais dos alunos aqui no patio. Entéo,
os filhos ficavam brincando e o0s pais assistindo as palestras com fonoaudiologa,
psic6loga, nutricionista... em parceria com a policia militar, agora tem o PROERJ pais.
Fizemos dois lanches, um primeiro servido pros filhos... quando os pais vieram, se
alimentaram normalmente, enquanto as criangas ja estavam correndo novamente. Entéo,
foi uma iniciativa da Secretaria de Educacéo, porém a realizacdo deu-se a equipe. Nao
digo a mim, porque ndo era eu que tava limpando a escola. A escola, durante o evento,
nao parecia que tinha pessoas. A escola estava limpa... em locais estratégicos os sacos
de lixo. E foi muito bem visto pelos pais! (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).

Outros relatos merecem um destaque especial pela relacdo com o objeto de
estudo. Abaixo, a gestora expressa o desejo de compartilhar o que aprende sobre arte,
organizando uma oficina com alunas e méaes. Sabe-se da forte ligacdo da gestora com
esse seu desejo de saber e como essa questdo permeia suas relacdes com familiares,
amigos e atividades de lazer, a qual se estende também ao contexto profissional.

Oficina de decoupage no dia das médes — Tudo que eu aprendo néo fica comigo... olha, eu
fui fazer um curso de decoupage. R$ 80,00, é um curso caro. Cheguei aqui e ensinei pras
mulheres na hora, pras funcionarias e pras maes. Eu n&o consigo ficar guardando nada
pra mim... ficaram super felizes. Ensinei fazer ponto-cruz, o que eu sei eu passo.
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).
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Como observado no relato a seguir, hA um espaco cedido para danca a rapazes
de bairros distantes que faz lembrar sobre uma das suas primeiras experiéncias
profissionais, aos 19 anos quando deu aula no EJA para alunos considerados
“perigosos”. Repete-se assim a oportunidade de construir uma relacdo de respeito. A
gestora complementa: “eu vejo a comunidade assim, como ela merece. Aqui, quando se
fala [no bairro], o pessoal ja torce o pescoco... 0 bairro tem uma fama ruim, apesar de
que quem mora aqui ndo vé esses acontecimentos... Entdo, eu quero muito ajudar a
comunidade” (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010). Seu desejo em ajudar a comunidade do
bairro, onde foi criada e vem exercendo sua profissdo, se espelha nessa concessédo do
espaco escolar pois, como disse, “¢é bem melhor eles estarem aqui dentro do que
estarem na esquina assaltando esse pessoal que ta saindo daqui”. Sabe-se pela
constituicdo de sua subjetividade, a atencdo dada ao suprir o alimento, levando-a a
estabelecer parcerias com instituicdes religiosas para garantir o lanche no periodo
noturno para esses rapazes da danga, e ndo somente para os alunos formalmente

matriculados no EJA.

Sala cedida a noite para rapazes dancarem - Ao redor da nossa escola, tem muito boca
de fumo, aqui € um local um tanto que perigoso. Porém, a escola ndo tem nenhuma
pichacdo. Ontem, um rapaz disse... “bem, vocé deve ter uma conversa muito boa com a
comunidade”. A escola a noite, além das aulas, ainda é cedida uma sala pra rapazes de
bairros distantes para dancarem. A gente sabe da vida tortuosa de algumas pessoas.
Porém, aqui dentro da escola, eles sé@o respeitados... esses rapazes muitas vezes assim
mal vistos pela sociedade, no noturno eles lancham junto com nossos alunos. Eu tenho
algumas parcerias com instituicées religiosas e, as vezes, quando nosso lanche esta
acabando, eu vou |4 e solicito algum mantimento pra juntar com o noturno, porque, além
dos nossos alunos mesmos, ainda alimenta de 20 a 30 rapazes. Eles dangam acho que é
break, que usam a cabeca... eles ja tem o balde dado pela escola, pano e tudo, e a sala é
super limpa... e ndo tem professor... o0 respeito que se tem, nunca quebraram nada, nada.
Alguns alunos no noturno pediram “tira esses meninos daqui”. Mas é bem melhor eles
estarem aqui dentro do que estarem na esquina assaltando esse pessoal que ta saindo
daqui. Aqui ndo acontece isso, assalto aqui € minimo, minimo... apesar de ser um bairro
com muita boca de fumo (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

A gestora também relata sobre dois episodios, da menina com o rosto queimado e
da visita de um jogador para-olimpico, evidenciando-se como o saber sobre a trajetoria
de vida singular pode elevar o sentimento de alteridade para com o outro. Enriquez
(2008) discorre sobre a importancia da reflexdo sobre si mesmo e o “problema crucial da
existéncia: o da alteridade dos outros e o de sua propria alteridade” como possivel
caminho para ndo “evitar a si mesmo e... 0S outros” e para re-significar as préprias
marcas e nossa relagdo com o proximo. A gestora expressa sobre como essas
experiéncias “fazem a diferenca”, como no caso da menina rebelde que “se tornou uma
das nossas melhores alunas”, ap6s a oportunidade de conversar com esse jogador para-

olimpico.
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Visita de uma menina queimada num incéndio — No bairro nds temos uma crianga que por
um descuido da mae foi queimada num incéndio e o rosto dela... praticamente a pele
derreteu. O olho dela é embaixo, todo deformado. Ela ndo estuda aqui, mas ela veio
acompanhando uma amiga. Primeira vez que ela entrou na escola, teve crianca que
chorou, saiu correndo, outras sorrindo. E eu pedi aos professores que falassem o que
aconteceu. Algumas criancas jA comecaram a chorar. Segunda vez que ela veio, ja foi
totalmente diferente... “vem ca nenezinha, vem c4” (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

Projeto chamado “"Raquetada no preconceito” — Eu sou muito ligada a internet, eu sou
viciada em chats. E num desses chats, conheci um jogador de ténis de mesa para-
olimpico. Mas até entdo eu ndo sabia nada sobre a pessoa. E em 2009, a escola teve a
honra de conhecé-lo. E o Lincon Lacerda, jogador de Goias, ja esteve numa para-
olimpiada e ele veio a escola e foi contar como foi que ficou deficiente... numa brincadeira
na escola com 12 anos. Ele caiu e quebrou o colo do fémur. Entdo, ele ficou em cadeira
de rodas e depois ele comecou a fazer fisioterapia e comecou a andar. Ele veio
praticamente uma semana... as mades na sexta-feira vieram conhecé-lo, tiraram foto,
falaram “olha, a sua historia de vida fez meu filho chorar 14 em casa... ele contou com
tanto gosto que eu quis vim te conhecer”. E foi assim um momento de tietagem... 0s
alunos fizeram cartazes. Nés tinhamos aqui algumas criancas, que os irmaos dessas
meninas haviam cometido um assassinato. Era uma aluna rebelde... e ele foi e teve uma
conversa séria com ela, e ela se tornou uma das nossas melhores alunas, assim, pelo
exemplo de vida dele, ele falou... “vocé, ndo vai pra esse mundo ndo”. Agora ela saiu da
escola e foi pra uma estadual. Mas assim, sdo momentos que fazem a diferencal
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

A gestora relata ainda, a seguir, como aprendeu a considerar todos o0s
funcionarios da escola como educadores, independente do lugar que ocupam,
presenteando-os com lembrancinhas feitas por ela mesma no Dia do Professor. Pelo
registro no diario de campo durante a terceira visita a escola, a pesquisadora teve a
surpresa de ser presenteada com uma linda lembranca feita manualmente: um vasinho
de gesso, enrolado numa material tipo renda amarrado com uma fita, sustentando em
cima uma flor colorida de pano e uma folha de material EVA, além de um porta-bilhete
com a mensagem “Feliz Dia da Professora!” A descricdo da lembrancinha é proposital
para evidenciar o talento com o artesanato, o cuidado e o carinho com o outro, permeado
pelo seu desejo: “eu gosto de presentear as pessoas com algo que eu fiz!”, mais uma vez

revelando a relagcdo entre saber e desejo entrelacados em sua forma singular de gestéo.

Jantar aos professores e lembrancinhas para Dia dos Professor — Eu estou fazendo as
lembrancinhas para o Dia dos Professores. Eu tenho 29 professores, porém estou fazendo
65 lembrancas, porque ndo é s o professor, o professor estd na sala de aula, mas a
menina do portdo é professora também, porque ela ta ensinando a educacao. Entao, no
inicio, eu fiz um jantar aos professores, no ano passado... e esse jantar repercutiu muito
mal, porque “ah, s6 os professores que foram convidados”... repercutiu mal mas ao
mesmo tempo foi uma coisa boa. Depois disso eu néo faco nada sozinha! E todo o grupo,
toda a escola (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0uT/2010).

Em outro momento da entrevista, explica como decidiu utilizar parte da verba
recebida pela escola em 2009 para aumentar a qualidade do ensino - “fizemos um

estoqgue de medalhas” premiando os melhores alunos - e sinaliza a atencéo especial
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dada a questéo do reconhecimento como forma de elevar a auto-estima das criancas que
se destacam nos estudos. Vale lembrar um trecho do relato do memorial sobre a 22 série,
“o primeiro amor da minha vida... 0 mais alto da turma e o mais inteligente, sempre a
diretora dava a ele os parabéns pelo desempenho, me tornei a melhor amiga dele”. Sabe-
se da complexidade de vivéncias que se entrelacam na constituicdo da subjetividade e
nao se pode reduzir a simples associa¢des, mas talvez algo se insinue da ordem do
desejo inconsciente, imbricado a necessidade de reconhecimento do outro e para si.

Importante lembrar que essa pratica de premiacado do “aluno ideal” também pode
ser analisada a luz da teoria freudiana, com a discussdo sobre a funcéo dos ideais e 0s
efeitos que produz na dindmica grupal. Segundo Freud (1927), os ideais “se tornam fonte
de discordia e inimizades”, ou seja, o reconhecimento do ideal do ego nem sempre
instiga 0 outro no mesmo sentido, pois a singularidade nas formas de apreensdo do
mundo pode instigar processos discriminatérios nas relacdes humanas. Para ele, é por
meio da “educacgdo para a realidade”, em vez de “para os ideais”, que se eleva a
compreenséo e acolhimento da heterogeneidade humana. Kaés (1991) d& continuidade a
essa discussao sobre os ideais e esclarece como as instituicdes geralmente exercem a
funcdo de curar “a ferida narcisica” e mantém “as func¢des dos ideais e dos idolos”,
produzindo efeitos nem sempre benéficos para o objetivo coletivo. Sabe-se do olhar
sensivel da gestora para com 0s outros alunos “impossiveis”, mas apesar disso, convém
reconhecer que algo se produz no cerne das diversas relacBes grupais entre alunos e
entre professor-aluno.

Conclui-se com dois relevantes relatos que abrem a discussdo do tema sobre a
percepcédo de sua propria gestdo, o primeiro expresso ha primeira entrevista, e o segundo
que emergiu da segunda atividade da disciplina a distancia, sobre a leitura ja citada do
texto “A Fraternidade em questdo” (SA, 2009).

& Assim, 2009 foi um ano de muita dificuldade... e este ano [2010] ja coloquei alguns
pensamentos meus como gestora, algumas marcas. E até o momento ta dando certo.
Espero que esses momentos ruins sejam superados o mais breve possivel
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

Como gestores temos que trabalhar mais o cuidar, e este com todos que fazem parte
da educagdo. Assim também abrir 0 olhar para nossas proprias pessoas, muitas vezes
assim como foi transmitido na lenda de Quirén, cuidamos somente dos outros e
nossas feridas ficam expostas e até mesmo mal cheirosas. Percebo em alguns
profissionais da educacéo a falta de zelo por seus alunos, s6 julgando a crianga sem
entender seu contexto de vida. Para esse profissional o que vale s&@o as cifras no final
do més. Sempre uso em nossas reunides o pensamento de que NOSSO emprego existe
porque existem criancas que dependem de nés e para eles devemos nos especializar
cada dia mais, claro que necessitamos da parte monetaria, porém €& sempre
gratificante ver o sorriso de uma crian¢a ao aprender as primeiras letras. Espero que
até o final deste curso eu consiga mudar algumas atitudes ndo s6 dos professores e
funcionarios, mas também minhas (ATIVIDADE 2, DIRETORA, DEZ/2010)
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Neste sentido, serdo também analisados justamente “esses momentos ruins” e
como se relacionam com sua equipe de coordenadores, professores e técnicas-
administrativas na esperanca de superar os problemas enfrentados. Sobre a lenda de
Quiron, reflete como muitas vezes “cuidamos somente dos outros e nossa feridas ficam
expostas” e 0 quanto deseja “mudar algumas atitudes ndo s6 dos professores e

funcionarios, mas também minhas”, portanto, sobre o saber de si e a relacdo com o outro.

b) Dinamica das relacdes intersubjetivas

A forca do infantil - “o que me deixa mais assim é que séo adultos, deveriam estar
tratando o servico como servico de adulto, e ndo, parecem criancas” (ENTREVISTA
COM DIRETORA, 0UT/2010)

Quando a pesquisa iniciou em outubro de 2010, a gestora passava por um
momento critico. Pelas observagbes do diario de campo, a mesma funcionéaria que quis
fazer um abaixo-assinado, quando assumiu a gestdo, continuou criando conflitos,
culminando na entrada de um recente processo contra ela. Abaixo, expressa como tenta

lidar com essa situacéo:

& FEu estou precisando de ajuda neste momento. Eu me isolei mais, eu me isolei...
Durante a manha, eu sou mais vista pela escola. A tarde, eu uso papéis, eu coloco
bilhetes, eu deixo ja determinado horario de entrada, saida. Assim, € claro, tem os
momentos de reunido, que a gente tem que falar mais, porém eu ainda estou um tanto
gue perdida pra lidar com isso, com essa questéo de rejei¢cdo... 0 que me deixa mais
assim € que sao adultos, deveria estar tratando o servico como servigo de adulto, e
ndo, parecem criangas. Eu sempre falo assim... “parem pra pensar o seguinte, se
tivesse que trabalhar no plano piloto, se tivesse que trabalhar em qualquer outro lugar,
chegaria no horario, teria horario pra sair”... se fosse um érgao publico federal... Mas a
gente vai indo. O momento mais grave foi agora... uma auxiliar de servigos gerais
desviada para funcéo de auxiliar administrativo. Porém, ela ndo quer aceitar isso, ela
foi ao sindicato e falou que quer ficar no portéo. E aquela coisa assim... eu vou fazer e
ninguém manda em mim... e levada também um pouco ao pessoal. Ela ndo quer,
porque ja acostumou com aquele grupo, e assim sai, termina 0 seu servi¢o, e vai
utilizar-se das... conversas paralelas... a gente ja tentou destituir esse grupo, mas ta
complicado. Eu agora vou tomar a decisdo de convidar o Conselho Municipal de
Educacéo pra t4 vindo aqui comigo numa reunido. Eu vou falar jA apoiada pelo
presidente logo e porque ai o que tiver que falar ja fala logo pra ele, pra tentar resolver
isso ai, porque sendo fica assim como se eu quisesse falar, mas ndo, nos temos que...
gue ver as leis! (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0uUT/2010).

A partir desse relato, aprofunda-se a discussdo sobre as dimensfes
intersubjetivas como elo essencial com o objeto de estudo. Observa-se como a partir da
divergéncia com essa funcionaria, que trabalha no periodo vespertino, emana uma

intensidade emocional que a faz sentir-se “perdida pra lidar com isso, com essa questao
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de rejeicdo”. Como resultado, procura-se evitar 0 outro que causa desprazer e a
comunicacdo se prende a processos formais — “eu me isolei... eu uso papéis, eu coloco
bilhetes, eu deixo ja determinado horario de entrada, saida”. Ou seja, evidencia-se que
na auséncia de lagos de identificacdo no sentido de contribuirem positivamente para o
trabalho em comum, emergem sentimentos de mal-estar, afastamento e, em paralelo a
comunicacao formal, o conflito lateja no cerne das relacfes informais.

Freud (1930) dizia que “a necessidade, as vantagens do trabalho em comum, por
si sés, ndo as manterdo unidas”. Por um lado, o pertencimento a um grupo com o qual flui
uma identificacdo e afinidade, eleva sentimentos de altruismo e tolerancia para com o
outro e, por outro, atitudes narcisicas — “eu vou fazer e ninguém manda em mim” ao fazer
referéncia a funcionaria - geram atos centrados nos desejos do proprio ego e aversao as
diferencas na relacdo com o outro. Para a psicanalise, essa ambivaléncia de sentimentos
€ natural das relagbes humanas e encontra-se enraizada nos protétipos infantis de
identificacdo inconscientes. Quando um sujeito assume a figura de autoridade, a equipe
acaba projetando o seu ideal de ego entrelagado a carga emocional das marcas
inconscientes do passado, porém ativas no ato transferencial presente.

Aprofundando o desabafo de como sente que precisa de ajuda para lidar com
essa rejeicdo, pelas observacdes do diario de campo, essa situacao de conflito a deixou
tdo ansiosa que achou por bem consultar um psicélogo para aliviar a angustia. Conforme
observado por Plastino (2001), sabe-se das vicissitudes que cada sujeito passa desde a
infancia para lidar com a “angustia provocada pela ameaca de perda de amor”, pois
somos marcados, segundo esclarece Nasio (1999), por aqueles que “amamos fortemente
no passado e as vezes perdemos”. Apesar da auséncia de mais dados sobre a
funcionaria citada, sabe-se apenas o quanto ela se sentia querida pela diretora anterior, a
gual, pelos relatos da equipe, “era uma pessoa muito amiga de todos... quando chega
agui no portdo... todo mundo é de beijo e abraco com ela”. Pode-se inferir que ha uma
trama complexa de encontro de inconscientes, pelo simbolismo que a antiga diretora
representa e pela forte rejeicdo com a atual gestora, mobilizando profundas emocfes ao
ter que lidar com o ndo-afeto nessa relagéo intersubjetiva.

Pelas observag6es do diario de campo, esse conflito culminou numa discussao. A
gestora relata que quando a funcionaria e mais duas colegas entraram na sua sala e
comecaram a fazer reclamacgdes e reivindicacfes, chegou a sentir raiva e “falar coisas
gue nao deveria”. Como resultado, a funcionaria entrou com o processo contra ela. Pode-
se inferir que na tensdo criada entre seus impulsos libidinais e sua responsabilidade

como diretora perante as normais sociais e as leis, assim como pela constituicdo da sua
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subjetividade no que tange a manter a qualidade das relacbes humanas, ocorreu extrema
angustia pela transgressdo do seu superego. Apés a audiéncia, a gestora teve que,
publicamente, fazer um pedido de desculpas, no qual chegou até a se ajoelhar na
tentativa de resolver o conflito. Apesar de tudo isso, segundo a gestora, o conflito
continua latente e a funcionéria ndo a aceita. Que cristaliza¢des tdo profundas sédo essas,
tao dificeis de diluir?

Dando continuidade as observactes do diario de campo, logo ap6s a audiéncia e
0 episodio de pedido de desculpas, a gestora expressou: “vou fazer uma atividade de arte
com as maes para esquecer isso”. Independente do fato de ter sido realizada esta
segunda oficina com as maes, pela auséncia de dados posteriores, pode-se inferir um
possivel caminho para canalizagdo de suas puls@es. A sublimacéo da descarga pulsional
remete ao seu desejo de compartilhar o que ama fazer, faz muito bem e traz felicidade
para o outro, pois pela experiéncia da primeira oficina as participantes, expressou que
“ficaram super felizes”. Segundo Nasio (1999), a sublimac¢&o envolve redirecionar energia
“para um alvo que agrega maior valor social” e, conforme esclarece Fuks (2007), esta
associada a “numero grande de conquistas culturais, todas elas ligadas aos feitos mais
importantes do sujeito ou do grupo social”. Nesse sentido, evidencia-se o0 quanto as
acOes da sua gestdo sdo permeadas pela constituicAo da sua subjetividade e pela
singularidade na sua forma de se relacionar consigo, com 0 outro e com as atividades
(CHARLOQT, 2000), no caso de trabalho.

Outro ponto de destaque relaciona-se com a forca do infantil e o seguinte trecho
presente no proprio titulo desta analise: “o que me deixa mais assim € que sdo adultos,
deveriam estar tratando o servico como servigo de adulto, e ndo, parecem criangas”.
Conforme analisado por Tanis (1995), para a psicanalise ha diferenca entre “nocéo de
infantil” e “infantilidade do comportamento”. A expectativa que se cria ao se lidar com
adultos é frustrada diante da inevitavel heterogeneidade humana e permeada pela
idealizacdo imaginaria: “se tivesse que trabalhar no plano piloto, se tivesse que trabalhar
em qualquer outro lugar, chegaria no horario, teria horario pra sair... se fosse um 6rgao
publico federal”. As reac¢des contratransferenciais para com as “atitudes infantis” podem
ser amenizadas pela compreensao do infantil que, no seu sentido mais amplo, lateja no
psiquismo do adulto. Sabe-se de como nos atos transferenciais, afetuosos ou hostis, um
sujeito revive uma carga emocional do passado (TANIS, 1995; MORGADO, 2002). Nesse
sentido, mesmo o ndo-conhecimento dos elos inconscientes, o saber de que héa algo para

além da intensidade emocional, com uma for¢ca atemporal ndo restrita ao momento ou a
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pessoa presente, pode trazer um novo olhar para compreender “no presente
transferencial as linhas de for¢a do infantil” (TANIS, 1995).

No trecho a seguir, a gestora relata um episodio, préximo ao Dia da Crianca, que
também reflete uma expectativa frustrada com professores e o desejo pelo ideal da

equipe unida, concluindo que “as vezes eu bato muito na pedra, ali... igual a agua”:

&« O meu salario, como professora, tem uma gratificagdo que se chama regéncia de
classe. Se eu recebo a mais e é regéncia de classe, eu ndo vejo problema algum tirar
daquele dinheiro e comprar materiais pra meus alunos. E assim, nossa, ja teve
inlmeras vezes que eu compro alguma coisa. Na época que eu era professora
direto... e uma vez eu fui a um vereador e pedi uns 500 reais de materiais e dei pros
alunos. E eu queria que as pessoas vissem isso... € uma coisa que eu tento, mas ai a
gente ja chega na barreira da pessoa: “eu”. Vem a Semana da Crianca! Eu solicitei
qgue os coordenadores vissem com os professores... “cada um fica responséavel por
uma sala e compra o material da sala”. Ja ndo querem mais fazer isso, porque vao
tirar 10 reais [da regéncia de classe]. 10 reais ndo é nada! Pra vocé, 60 alunos com 10
reais, vai ser um momento que vocé vai td& dando uma alegria... e ai usam “ah, a
diretora vai atras”. Mas ndo é s0 isso. Ndo € a diretora ir atras. Ter onde conseguir
isso, eu tenho, mas nao acho justo simplesmente eu correr atras. A coisa é
maravilhosa em equipe, quando a equipe fala assim... “vamos fazer assim, assim,
assim”... as vezes eu bato muito na pedra, ali.. igual a agua (ENTREVISTA COM
DIRETORA, 0UT/2010).

No exemplo acima, observam-se diferentes atitudes diante da sugestdo de cada
um sacrificar “10 reais” da regéncia de classe para comprar presentes para o Dia da
Crianca. Na percepcdo da gestora, “dez reais ndo é nada” e ela ndo acha justo
“simplesmente eu correr atras”, em funcdo da idealizacdo de que “a coisa € maravilhosa
em equipe” e por desejar que sua decisdo seja aceita por todo o grupo. A inevitavel
heterogeneidade humana perpassa pela dimensdo da subjetividade e suas diversas
formas de investimento libidinal no trabalho, desde sujeitos que demonstram mais
alteridade para com o grupo todo assim como outros cujo narcisismo fica mais restrito ao
nivel pessoal ou grupal. Segundo Enriquez (1991), as instituicbes tendem a trabalhar pelo
ideal do bem comum e na iluséo da sua funcéo unificadora para garantir a missao a que
se propde. Kaés (1991) também discorre sobre essa busca pela unidade fundamentada
no ideal, e como pouco se investe do saber no que tange a heterogeneidade inerente ao
fendbmeno humano e aos seus vinculos “inter e transpsiquicos” nas instituicdes. Um novo
saber sobre o “real” nas instituicbes, reconhecendo a dimensdo afetiva inconsciente,
pode proporcionar maior aceitacdo da “coexisténcia das conjunc¢des e das disjuncdes, da
continuidade e das rupturas, dos ajustamentos reguladores e das irrupgdes criadoras”
(KAES, 1991). Assim como “acolher o sentido que circula nela e dar sentido ao que ela
faz” (ENRIQUEZ, 1991) constitui-se como um caminho que vai da expectativa do ideal
para um novo olhar. Este novo olhar pode possibilitar uma abertura maior as decisfes

gerenciais em conjunto com o grupo, sem tanta frustracdo de seu desejo pessoal.



96

Para finalizar a analise dos dados expressos pela diretora, apresenta-se um
trecho no qual conta sobre o dia de abertura do curso Escola de Gestores, no qual
aproximadamente 350 cursistas se reuniram num encontro presencial, sendo parte do dia
dedicado a uma palestra ministrada pela professora da Faculdade de Educacdo da UnB,
llIma Passos Veiga. Ela assistiu a palestra ao lado de uma das integrantes da equipe
escolar, também participante do curso, referida neste trabalho como professora-

coordenadora:

« No dia |4 da gestdo, no primeiro dia da pés, no dia 8 de setembro, tudo que a lima
Passos falava... a [professora-coordenadora] batia o brago assim e falava “gente, é
tudo isso que vocé fala na escola”... é toda essa questéo de afetividade, respeito! E eu
nao leio muito lima Passos, 0 que eu leio mais é... o Chalita, sdo mais assim... essa
parte mais de auto-ajuda. E ai vem a llma falando tudo aquilo... o gestor, ele tem que
ta sabendo o que menino tem, um gestor tem que ta olhando tudo aquilo ali. E ela o
tempo inteiro... “nossa, mas é o que vocé fala, é o que vocé fala!”. Entdo, ja tenho uma
pessoa como apoio pra ta disseminando essas idéias. Entdo, as vezes quando
comeca ter algum atrito, ela vai e fala “ndo gente, olha, vamos fazer assim”, e ta
sendo um grande apoio (ENTREVISTA COM DIRETORA, 0uUT/2010).

Evidencia-se o que ja foi discutido sobre a constituicdo da subjetividade da
gestora, a qual faz um intenso investimento na questdo da afetividade nas relacbes
humanas — “é tudo isso que vocé fala na escola... é toda essa questao de afetividade,
respeito”. Vale observar, também, como lacos identificatorios permeiam essa relagéo
entre a gestora e a professora-coordenadora - “j4 tenho uma pessoa como apoio pra ta
disseminando essas idéias”, contribuindo positivamente para a resolu¢éo de conflitos no
contexto profissional — “as vezes quando comeca ter algum atrito, ela vai e fala ‘néo
gente, olha, vamos fazer assim’, e th sendo um grande apoio”.

Freud (1921) apontou que o reconhecimento de um lider baseia-se tanto no
investimento libidinal de suas qualidades projetadas no ideal do ego de um conjunto de
individuos, como no processo de identificagdo mutua. Como visto, pela trajetéria singular
de cada sujeito ha uma forca latente do infantil “que carrega consigo as marcas de sua
histéria de frustracdes e realizagBes, de frustragbes e satisfacbes, de memobria e
amnésia” (TANIS, 1995). Entre identificacdes e transferéncias afetivas e hostis, pode-se
dizer que a relacdo entre profissionais com as mais diversas trajetorias de vida, mesmo
reunidos no contexto de uma instituicdo e com um proposito idealizado, inevitavelmente
perpassa a complexidade afetiva do encontro de inconscientes. A compreenséo do real
pode elevar a compreensdo do humano em si e no outro, assim como da impossibilidade
de homogeneizacdo e controle em nome de um ideal desejado, seja do sujeito ou da
instituicdo, causando provavelmente menos angustia ao se deparar com a gama de

admiracgOes e rejeicoes.
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Como parte dos membros da equipe, as contribuicbes da professora-
coordenadora sdo analisadas em especial destaque a seguir, iniciando pelos relatos
referentes a sua memdria educativa somadas aos relatos das entrevistas e participacdes
na disciplina a distancia. A partir das revelacdes para compreensdo da constituicdo da
sua subijetividade, interpreta-se sua percepc¢ao como integrante da dindmica grupal e sua

relacdo com a diretora.

Outros efeitos do rememorar - “Registrar fatos de minha infancia educativa me fez
recordar lembrancas adormecidas, doeu um pouco, quando percebi lagrimas
molhavam o papel em que escrevia” (FORUM 3, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010)

A professora-coordenadora escreveu sua memoria educativa como parte das
atividades da disciplina a distancia pela Escola de Gestores e, no terceiro férum,
compartilhou como se sentiu ao elabora-la. O inicio do relato abaixo foi escolhido como
abertura & discusséo por destacar os efeitos do rememorar “lembrancas adormecidas”.
Interessante ressaltar também, do trecho a seguir, que apesar de fazer “tanto tempo...
parece que foi ontem”. Tanis (1995), ao referenciar os estudos psicanaliticos, analisa
como o infantil estq imbricado no tempo e na memdria pelo rememorar a “dimenséo do
passado vivo no presente”. Ou seja, resgatar lembrancas permeadas pela ambivaléncia
de sentimentos entre prazeres e desprazeres, evidenciados pelas expressfes de
“Saudades!... Raival... Alegria!”, pode trazer marcas do passado com o novo olhar do

presente.

Registrar fatos de minha infancia educativa me fez recordar lembrangas adormecidas,
doeu um pouco, quando percebi lagrimas molhavam o papel em que escrevia.
Rememorar episddios tdo marcantes faz sentimentos virem a tona. Saudades! Como
sinto falta dos amigos daquela época. Raival Como tenho arrependimento de nunca
ter relatado para minha mée as cenas de torturas que passei naquela escola. Alegrial
Fico feliz em saber que é notavel as mudancas que aconteceram na educacédo das
escolas publicas e privadas do Brasil. E certo que crianga precisa de limites. Porém,
todos sabem que é proibido castigar uma crianga com meios tao cruéis. Apesar disso,
lembro como se fosse hoje, a primeira palavra que aprendi a ler, a hora do recreio, o0s
eventos que participei, as muasicas que costumavamos cantar. Nossa € surpreendente!
Faz tanto tempo, mas parece que foi ontem (FORUM 3, PROFESSORA-COORDENADORA,
DEZ/2010)

A seguir, transcrevem-se trechos iniciais da sua memoéria educativa, dos quais se
pode fazer uma primeira observacdo que instiga: porque sera que ela fala de si mesma
na terceira pessoa? Pela experiéncia no uso do dispositivo da memdéria educativa
(ALMEIDA, 2001), o relato das vivéncias escolares, em geral, é realizado na primeira
pessoa, mas justamente por constituir-se como um dispositivo de enunciagdo minima do

sujeito (inconsciente), surgem formas heterogéneas de contar sua prépria histéria. Algo
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se insinua nesta opg¢ao de assumir um “terceiro olhar”, numa relagdo mais “impessoal”

para com sua propria trajetoria escolar.

Em novembro do ano de 1978, em uma cidade situada no estado do Rio Grande do
Norte, nasce uma menina que porventura do destino deram-lhe o nome da
[professora-coordenadora]. Nome herdado de uma promessa feita por uma amiga de
sua mae. A menina foi crescendo e aos cinco anos de idade ingressou na educacao,
foi matriculada em uma escola particular. Escola pequena, porém de professores e
direcdo rigidos e sem carinho. Menina inteligente, no seu primeiro dia de aula
aprendeu uma palavra “BAYGON”", ao chegar a casa foi logo apontando para a mée a
palavra que descobrira (MEMORIA EDUCATIVA, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

Os dias foram passando e a menina que tinha facilidade com as letras logo aprendeu
a ler e escrever, porém a escola ndo era de seu agrado. Por diversas vezes ela
passou por cenas constrangedoras que s6 a forcavam ficar timida. A escola parecia
um quartel, criangas que descumpriam as regras eram levadas para casa da diretora
(ficava ao lado da escola) e colocadas no quintal, em pé olhando para o muro. De
tanto ouvir reclamac¢des sua mde resolveu transferi-la para outra escola. Ah! Ela
encantou-se com a nova escola, também era de se esperar, uma escola grande e
linda, onde as criangas poderiam brincar com tranquilidade. Os olhos daquela menina
novamente brilhavam. Feliz da vida, participava de todos os eventos escolares, ndo
tendo acanhamento em apresentar-se ao publico (MEMORIA EDUCATIVA, PROFESSORA-
COORDENADORA, DEZ/2010).

Pelos relatos, percebem-se mesclas de sentimentos para com a primeira
experiéncia escolar aos 5 anos de idade, desde o encantamento com o aprendizado da
primeira palavra até “a escola parecia um quartel”, com “professores e dire¢éo rigidos e
sem carinho”. Outra observacdo importante é o contraste entre “cenas constrangedores
gue s6 a forcavam ficar timida” na primeira escola, com o encantamento pela segunda
escola, fazendo seus olhos brilharem novamente sem timidez para “apresentar-se ao
publico”. Parece pertinente pensar em uma articulagdo com o0s conceitos psicanaliticos
de pulséo de vida e pulsdo de morte. No desenvolvimento de sua teoria metapsicologica,
Freud (1930) analisou como a tendéncia humana a agressividade desintegra os esforgos
para a vida em comunidade, e buscou compreender por que ha sempre 0s que
descarregam no outro seus impulsivos destrutivos, ao “humilh&-lo, causar-lhe sofrimento”,
como no caso da primeira escola relatada.

Enriquez (1991) também discute como ha sempre aqueles que tentam satisfazer
sua libido pelo controle sobre os outros e “derramar sobre eles a sua pulsdo agressiva’
contribuindo para formar também “seres rancorosos e perseguidores”. Percebem-se, nos
relatos do seu memorial, vivéncias escolares de humilhacédo ou agressividade por parte
de professores e diretores da primeira escola, deixando marcas latentes no psiquismo.
Interessante observar como a mudanca de escola, para um lugar “onde as criancas
poderiam brincar com tranquilidade”, despertou um potencial de vida, alegria e integragéo

social. Estes efeitos marcam sua atuagdo como educadora, conforme serd analisado.
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Nos proximos relatos da sua memoria educativa, percebe-se como a semente de

seu sonho de ser professora foi plantada desde crianca, complementando com um trecho

da entrevista que revela como se sente “realizada profissionalmente”:

Aos dez anos de idade, comecgou a brincar de ser professora, trazia giz (muitas vezes
escondido) e a noite em uma porta de madeira na cozinha de sua casa, registrava
palavras para seus amigos e primos. A brincadeira foi ficando séria e brincar de ser
professora ndo fazia mais parte de sua rotina noturna, a menina comecgou a ajudar
seus amigos e primos que tinham dificuldades na licdo de casa, todos que conviviam
com ela sempre diziam que seria um dia uma grande professora. Dificuldades
surgiram na vida de sua familia e seus pais tiveram que mudar de cidade. Deixando
para traz amigos e familiares a menina voltou a ficar triste, lamentou, sofreu, pois tudo
ao seu redor era novo. Contudo parecia que fazia parte de sua vida transmitir
conhecimentos, ajudar quem tivesse dificuldade de aprender. Aos quinze anos de
idade, alfabetizou seu irmdo mais novo e dava aulas de reforco na area de sua casa
(MEMORIA EDUCATIVA, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

. eu que alfabetizei meu irmdo... meu sonho sempre foi ser professora, desde o
inicio, eu lembro que... eu era menina e eu ficava escrevendo na porta da minha casa
la... as portas eram de madeira... ficava escrevendo, ensinando, dando aulinha. Entéo,
assim, foi sempre o que eu quis, gracas a Deus eu sou realizada profissionalmente!
Gragas a Deus! Eu trabalho, eu ndo to aqui s6 pelo dinheiro... E muito bom, muito
bom... (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, OUT/2010).

Dando continuidade a experiéncia pessoal de alfabetizar seu irméo, no final do

magistério surgiu a oportunidade da primeira vivéncia como profissional da educagéo

para depois ficar um tempo como mée e educadora do seu filho. Conforme relata abaixo,

“algo fazia falta”, prestou concurso e sentiu uma “enorme felicidade” ao ser contratada

como professora na escola publica, mas se deparou com uma realidade diferente da qual

tinha passado:

No terceiro ano de magistério surgiu uma oportunidade, indicada por uma professora
de “Didética”, realizou um sonho, uma sala de aula de verdade, uma turminha de
Jardim |, que guarda até hoje fotos de recordacdes. Trabalhou nessa escola durante
trés anos. Novamente se deparava com ensinamentos rigidos, contrariando seus
principios, j& casada parou de trabalhar para cuidar de seu filhinho (MEMORIA
EDUCATIVA, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

Com o passar do tempo percebeu que algo fazia falta, entdo resolveu prestar
concurso publico para professora, aprovada sentiu uma enorme felicidade, porém
descobriu na escola publica (diferente da particular), criangcas com caréncia de afeto,
carinho ou até mesmo um simples abraco. Adotou a educagcédo como um filho querido
que esteja em fase de crescimento e amadurecimento (MEMORIA EDUCATIVA,
PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

A desilusdo com “ensinamentos rigidos, contrariando seus principios” e a especial

dedicacdo a questdo da afetividade ao adotar “a educagdo como um filho querido” marca

a constituicdo da sua subjetividade, enquanto educadora, na relacdo com seus alunos.

Com o sonho do curso superior realizado, relata:

E

Graduou-se em Pedagogia pela Universidade Estadual de Goias, mais um sonho
realizado. Para essa menina que teve uma infancia simples, uma realizacdo é ouvir
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uma crian¢ca dizer: “Tia gosto tanto de vocé!”, é ouvir um adolescente falar:
“Professora a senhora é tdo legal!”. Para ela satisfacdo € saber que criancas de
escolas publicas tém direito a uma educacgédo de qualidade. Com tdo pouco tempo de
profissdo (12 anos) ja vivenciou alegrias e tristezas, criou fortes lagos, conquistou
grandes amizades e tem esperancas, sabe que € sua responsabilidade poder fazer
uma crianca descobrir um mundo de sonhos e imaginacéo, é simplesmente fazer uma
crianga sorrir (MEMORIA EDUCATIVA, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

Ao mesmo tempo em que se preocupa com a caréncia afetiva das criancas,
sente-se realizada com expressdes de carinho - “Tia gosto tanto de vocé!” ou “Professora
a senhora € tao legal!”. Evidencia, assim, como os “fortes lacos” podem contribuir para o
contexto pedagogico e para o desejo de “fazer uma crianca descobrir um mundo de
sonhos e imaginacdo”. Conforme ja analisado, lagos emocionais mantém pessoas unidas
e no cerne da dindmica grupal encontra-se uma projecao inconsciente do ideal de ego na
figura de autoridade (FREUD, 1921). Articulando com um trecho anterior, pode-se inferir
gue a caréncia “de afeto, carinho ou até mesmo um simples abra¢o”, diante da realidade
familiar das criancas, € projetada na figura da professora, numa relacdo inconsciente da
ordem do desejo, 0 desejo de se sentir amado. Sabe-se que a partir da teoria da
sexualidade infantil sustentada por Freud (1909), o termo “sexualidade” ganhou um
sentido mais amplo ao se constituir desde a infancia, abrangendo toda fonte de prazer ao
saciar o desejo de amar e se sentir amado desde os protétipos parentais. Complementa-
se este tema com um trecho expresso na primeira atividade da disciplina a distancia,

apos a leitura do texto “Cinco Li¢cbes de Freud”:

Quando iniciei a leitura da quarta licdo senti um repugnar, talvez seja porque nao
estamos acostumados a ouvir fatos como aqueles. Acredito nas observacfes de
Freud quando ele fala da sexualidade infantil, tenho dois filhos e ja me deparei com
situacdes (ATIVIDADE 1, PROFESSORA-COORDENADORA, NOV/2010).

Ao finalizar sobre os efeitos da memadria educativa, complementa-se com o relato

que remete a sua atuacao profissional dos ultimos 10 anos nesta escola:

& Desde o inicio que eu passei no concurso a escola que eu trabalhei € a mesma, essa,
pertinho da minha casa... vai fazer 10 anos. Amo de paixdo essa escola! Ja passei por
3 gestores... gosto demais daqui e ndo saio daqui assim muito néo (rs). Estou com o
5° ano no periodo vespertino e no matutino estou com religido e artes... Ja trabalhei
na coordenagdo o0 ano passado, como coordenadora pedagoégica... Essa escola é
minha segunda casa! As vezes, eu até levo bronca da minha mée, do meu esposo,
gue eles dizem que eu dou mais atencdo aqui do que & (rs), mas eu gosto, eu amo
iSso aqui, sabe! Eu gosto mesmo! Eu tava na coordenagdo, eu pedi pra [atual diretora]
pra sair porque o0 que eu gosto € de sala de aula, eu gosto do contato direto com o
aluno... gosto de ver o olhinho brilhar deles!... Gosto muito do que eu faco, gracas a
Deus! (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010).

Sabe-se que em 2009 ela exercia o papel de coordenadora pedagdgica e, acima,

relata porque pediu para voltar para a sala de aula: “gosto do contato direto com o
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aluno... gosto de ver o olhinho brilhar deles!”. Conforme esclarecido, esta professora-
coordenadora volta a ser coordenadora no final de 2010 a pedido da atual diretora, para
substituir a coordenadora que pediu transferéncia para outra escola. Importante salientar
como os lacos de identificacdo entre a professora-coordenadora e a atual diretora
contribuem para o sacrificio dos interesses pessoais em nome do objetivo coletivo. Pela
analise da constituicdo da subjetividade de ambas empreendida até o momento, percebe-
se que tém em comum a atencéo especial dada a questdo da afetividade nas relacbes
humanas, cada uma com sua singularidade. O trecho a seguir reflete a percepcdo que a

professora-coordenadora tem de sua gestora:

& Fla [72 atual diretora] é muito afetiva, afetiva demais. Eu falo pra ela as vezes que ela
até chega a ser boba de tanto que ela é afetiva com as pessoas... ela vé muito o lado
humano, se a pessoa pode vir ou ndo pode vir... € uma das melhores gestoras que ja
passou. Muito boa mesmo, até ela que me deu essa oportunidade de fazer o curso...
Ela ja foi minha coordenadora, agora minha gestora e € uma pessoa muito boa
mesmo, assim, ndo tem tempo ruim. As vezes ela fica nervosa assim com quest&o
dessa afetividade das pessoas, que ndo compreendem ela. Ai chega todo mundo e
pede e pede e ela vai e ndo quer dizer ndo. Ela é muito boal... Ela é aberta a
sugestdes, gracas a Deus! Se eu quero desenvolver algum projeto... “tudo bem, pode
fazer, vamos la!” Ela é 6tima nisso! A escola ganhou muito com ela, o laboratério de
informatica, sala de recursos... porque ela é aquela gestora pesquisadora, a todo
momento vai ha internet, procura o que tem, procura 0 que nao tem... trouxe pessoas
pra fazer palestras, at¢é momentos de oracgfes, tudo pra melhorar o ambiente...
(ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010).

Como cursista da Escola de Gestores, a professora-coordenadora escolheu como
tema também a dimensdo da subjetividade, conforme complementou no final da
entrevista: “vou fazer o mesmo tema da [atual diretora], porque eu gosto desse tema e a
gente ta perto uma da outra, a dificuldade que uma tem, passa pra outra, facilita demais”.
Pelas observagbes do diario de campo, a construgdo da sua monografia estd mais
voltada para a questéo da afetividade na relacéo entre professor e aluno, permeado pelo

amor a profissao de educadora.

Da relacdo_afetiva com os alunos - “eles sdo mais que meus alunos, sdo meus
amigos” — ao desejo de integracdo de todos os membros — “unir os 3 ambientes, a
cozinha, a limpeza e professor” (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010)

Dando continuidade a importancia dada pela professora-coordenadora a questéo

da afetividade na relacdo com os alunos, apresentam-se a seguinte fala da entrevista:

&« FEu me apego demais aos meus alunos, tanto assim que se tem algum compromisso
com eles, eu vou. A primeira coisa que eu falo pra [atual diretora] € “eu quero ir". Eu
gosto do que eu faco, eu gosto de estar com eles. Eles ja s@o pré-adolescentes...
nossa, séo trabalhosos demais!... mas eu gosto muito deles, fago tudo por eles, tudo
gue eu posso, até o que eu nao posso também (rs)... Os meus sdo muito agitados!



102

Mas eles topam tudo, eles gostam de apresentar, participar. Entdo, quanto mais
projetos tém pra eles, € melhor. Eles amam isso!... Essa semana que vem, nds vamos
fazer a Semana da Crian¢a. Eu ndo deixo de dar uma lembrancinha pro meus alunos,
porque é importante pra eles!... eu ndo tive e eu sinto falta... entdo o que eu néo tive,
eu quero passar pra eles. E eles ja ficam ansiosos... “professora, vocé € muito
caprichosa, professora”. Eles sdo mais que meus alunos, sdo meus amigos! Eles me
abracam toda hora, me beijam toda hora, quando eu to chateada ou alguma coisa,
eles “gente, a professora ta estressada, calma!” (rrss). E € muito, muito bom, muito
bom! (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010).

Evidenciam-se a sua dedicagdo como educadora, o envolvimento dos alunos em
atividades e projetos, a colaboracdo dos alunos com a professora e as demonstracdes de
afeto para com ela e dela com eles. Interessante observar como deseja que “0 que eu
nao tive, eu quero passar pra eles” e como se apega aos mesmos para além de uma
relacdo pedagogica, conforme ressaltado: “sdo mais que meus alunos, sao meus
amigos!”. Portanto, para além da relacdo profissional e formal, pode-se dizer que os
vinculos psiquicos presentes nesses lacos emocionais produzem “efeitos” para o objetivo
pedagdgico e coletivo.

No periodo da tarde, vinha trabalhando com uma turma do 5° ano, e na parte da
manha desenvolve o trabalho chamado de “dinamizadora’. Pelo esclarecimento da
diretora na primeira entrevista, o trabalho de dinamizador consiste em dar “aulas de artes,
ensino religioso e um pouco de jogos e recreacao, que seria educagéo fisica”. No relato
abaixo, escreve sobre esse trabalho que desenvolve, no qual se continua percebendo o

amor ao papel de educadora e o envolvimento dos alunos.

& Pela manha ndo tem 5° ano. Ai eu tenho 2 turminhas de 3° e 2 turminhas de 4°. Eu
trabalho valores com eles. Valores, musicas muito, eles gostam muito! Faco trabalhos
de artes, reciclagem, eles gostam também. Até antes de chegar pra dar aula pra turma
deles, antes de chegar o dia, eles j& me perguntam... “professora, 0 que é pra trazer
amanha?”... “é garrafa, é caixinha de leite"... eles j& perguntam, porque to sempre
trabalhando com eles, se interessam muito, eles gostam, gostam muito... Nossa, e
gostam! Toda crianga gosta de brincar, porque vocé pode ensinar brincando
(ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010).

Ao enfatizar as relacdes intersubjetivas entre a equipe escolar, apresenta-se
brevemente essa relag&o professor-aluno no intuito de analisar tragos de constituicdo da
subjetividade. Demarca-se, assim, como 0S processos transferenciais estendem-se a
todas as relagdes humanas (FREUD, 1909), emergindo emogdes infantis da ordem do
desejo inconsciente, atualizadas no presente. Nesse sentido, sabe-se o quanto 0s
protétipos de autoridade dos primeiros cuidadores sdo atualizados nas relagbes
transferenciais — afetivas e hostis - com futuras figuras de autoridade (MORGADO, 2002).
Conforme evidenciado na relacdo entre professora e alunos, percebe-se mais

intensamente a transferéncia afetiva para com a figura que ela representa na vida das
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criancas carentes de afeto, permeado também pelo desejo de “passar pra eles... 0 que eu
nao tive”.

No sentido de continuar aprofundando os dados relatados pela professora-
coordenadora, destaca-se sua visdo no que tange as relacbes entre os membros da
equipe escolar, que sera articulada as percepcdes dos outros sete integrantes da equipe
que foram entrevistados. A partir da identificacdo com a atual gestora, ja observada,
acrescenta-se uma leitura sobre como lida com a heterogeneidade humana nesse
contexto escolar, com reflexdes complementares a partir de sua participacdo na disciplina
a distancia. Pelo relato a seguir, o0 que mais emerge sado diferencas nos niveis de
envolvimento, compromisso e afetividade dos educadores, pelo contraste entre aqgueles

que trabalham “s6 pelo salario” e outros que “se tiver que tirar do bolso... tira™:

®& Assim, as dificuldades que a gente encontra muito aqui das pessoas... da questdo de
compromisso, afetividade, € uma questdo muito complicada... porque eu acredito
assim... que aqui € como se fosse ... € a nossa segunda familia, a gente passa mais
tempo aqui do que em casa, e tem muitas pessoas que nao, tdo vindo sé pelo salério,
ndo tem um compromisso... ndo sdo todos que tem aquele compromisso... mas a
gente sempre tem uns que “vamos, vamos fazer, vamos fazer!... Eu acho também que
tem professores aqui que... falta experiéncia pra eles, principalmente os contratos,
falta experiéncia, porque eu vejo uns que sao efetivos.... eles assim, se tiver que tirar
do bolso, tira, sabe, ndo tem problema se tiver que tirar do bolso, porque tira, ndo tem
como. E ja o pessoal do contrato... eles ja falam assim “como néo sei se vou ta aqui o
ano que vem”... mas a gente tem que ir levando... (ENTREVISTA COM PROFESSORA-
COORDENADORA, 0UT/2010).

Como ja vem sendo evidenciado pela dimensédo da subjetividade da professora-
coordenadora, ela continua expressando o0 quanto considera a escola como “nossa
segunda familia”. Naturalmente, cria-se uma expectativa para que outros educadores,
que também passam “mais tempo aqui do que em casa”, se relacionem com a escola
com o mesmo envolvimento, comprometimento e afetividade. Argumenta-se que essa
realidade pode estar intrinsecamente relacionada com heterogéneas formas de
investimento libidinal para com o objetivo mais amplo da instituicdo e/ou mais restrito aos
beneficios narcisicos grupais ou individuais. Complementando com o trecho abaixo,
interessante observar como apresenta a sugestdo da “sala pros funcionarios” e o
“momento de lazer” com o objetivo de unir os diferentes “grupinhos”, pois segundo ela “o

gque gera essa desafetividade séo as fofocas”.

& FEu acho que deveria existir uma sala pros funciondrios, ndo so6 pra professor, porque
se unir professor, com merenda e com limpeza, ndo teria esse fuxiquinho aqui,
fuxiquinho ali, porque o que gera essa desafetividade sédo as fofocas! Entdo, se a
gente tivesse mais junto néo teria isso. Como a escola ndo tem espago... sempre fica
um grupinho das meninas auxiliares de limpeza, um grupinho da merenda, e ai gera
fofoca. E quando, por exemplo, a pessoa pede pra sair mais cedo, ai a outra que ta ali
vendo ja é motivo de fuxico! Acho que isso incomoda muito com o outro, ndo faz o seu
trabalho, espera o outro fazer... “ah, s6 vou fazer se fulano fazer”... Se cada um
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fizesse a sua parte... Ou a coordenacédo deveria fazer algum projeto pra nos unir! Acho
gue um momento de lazer, porque é muito estressante... momento de lazer pra unir os
3 ambientes, a cozinha, a limpeza e professor. Os professores sdo mais abertos... as
meninas da limpeza sdo mais fechadas (ENTREVISTA COM PROFESSORA-
COORDENADORA, 0UT/2010).

No trecho acima, ha dois pontos que se entrelagam que merecem ser
devidamente articulados com o objeto de estudo: a questdo dos grupos e o querer unir
todos. A questdo das desarmonias causadas pelo isolamento dos grupos e consequientes
“fofocas” teve, como exemplo, o problema de horério. Para além de uma simples questao
objetiva de diferengcas no horario de trabalho, quando alguém sai mais cedo por algum
problema, algo se revela. Pode-se pensar no quanto o desejo inconsciente pelo
“tratamento igual” atravessa o psiquismo dos outros membros, no olhar insensivel dos
membros para com a necessidade do outro ou ainda no quanto alguns impulsos
narcisicos podem estar se beneficiando das a¢bes da diretora que é “afetiva demais...
ndo quer dizer ndo”. Sabe-se o quanto os relacionamentos em geral, estendidos ao
ambiente de trabalho, perpassam pela complexidade intersubjetiva a partir da
constituicdo singular de cada ser humano que exerce um papel profissional. O conceito
de “parcisismo das pequenas diferencas” desenvolvido por Freud (1930) reflete
justamente como se formam grupos de mutua identificacdo, com intenso sentimento de
unido, mas descarregam suas pulsGes agressivas para com o diferente. A tensdo
psiquica entre sentimentos de afeicdo para com os do mesmo grupo e de hostilidade
para com o outro, reflete como as pulsées agressivas encontram sempre um caminho
para sua descarga, mesmo que seja sutiimente por meio do falar mal do outro, referido
como “fuxiquinhos... fofocas”.

A tensao entre o projeto coletivo da escola e processo “narcisico” do sujeito, ou de
grupos identificatérios, instala-se e produz como efeitos as rixas internas e um ambiente
nao prazeroso para se trabalhar, conseqlentemente, afastando uns de outros. Lembra-se
0 quanto a diretora passou a isolar-se no periodo vespertino, justamente quando
acontecem com mais intensidade essas fofocas. Para Kaés (1991), as angustias resultam
das relagGes “inter e trans-psiquicas” no contexto da instituicdo, a qual, na tentativa de
exercer seu proposito formal, é atravessada pela fungéo inevitavel de “por um curativo na
ferida narcisica” e “justificar e manter os custos identificatérios”. Desejos recalcados séo
confrontados com mecanismos de defesa, diante da dificuldade de lidar com o n&do-afeto
do outro ou com a ilusdo do amor igualitario (FREUD, 1921). Mesmo com 0S riscos
psiquicos e organizacionais, e conseqiiente caos imbricado nos processos afetivos, Kaés
(idem) acredita que ambos se beneficiam dessa relacéo, talvez pelo fato de encontrarem

um espaco para descarga de suas pulsdes, de vida e de morte.



105

Importante salientar, ainda, como pela subjetividade da professora-coordenadora,
permeada pela especial atengdo a questado da afetividade, ela sugere justamente “unir os
3 ambientes, a cozinha, a limpeza e professor” numa so sala para funcionarios e por meio
de atividades de lazer. Ela vem se constituindo reconhecendo a importancia do afeto na
canalizagdo da energia pulsional dos alunos “trabalhosos demais... muito agitados” para
colaborar com o objetivo coletivo de sala de aula. E na esperanca de criar um melhor
ambiente de trabalho no contexto organizacional como um todo, propbe um espacgo
potencial para eliminar discriminacdes e conflitos, por meio da possibilidade de se
criarem lacos mais unificadores.

Relatos da sua participacdo na disciplina a distancia sdo interessantes e
reveladores de duas concepgBes. Na segunda atividade/férum, foi requerido aos
cursistas como leitura bésica o texto “A Fraternidade em questdo” (SA, 2009) e, como
leitura complementar, parte da dissertacdo de mestrado “Vicissitudes na constituicdo da
identidade de gestdo em gestores da educacdo profissional e tecnoldgica.” (SOUZA,

2009). A professora-coordenadora, ap0s ter realizado as duas leituras, compartilha:

O texto aborda as dificuldades que as pessoas tém de trabalhar em equipe. Exigir
sentimentos de fraternidade de tais pessoas acaba gerando conflitos, criando um
clima de desarmonia dentro da instituicdo escolar (FORUM 2, PROFESSORA-
COORDENADORA, DEZ/2010).

Com base nas informagbes obtidas no texto, percebi que a cooperacdo, a
solidariedade e o cuidado dependem da disponibilidade do sujeito para se relacionar
com o outro, para buscar o que ndo sabe ou o que |he falta. Nao podemos esperar
que pessoas que ndo conseguem enxergar o sofrimento e fragilidade do outro tenham
comportamentos solidarios. Cuidar pressupde olhar o outro, um olhar sobre o outro.
No entanto, levando para o ambiente escolar, esse olhar sobre o outro € distorcido
quando o sujeito se incomoda com a vida pessoal desse outro, alegando que o
mesmo tem privilégios. Entretanto esse sujeito ndo percebe que esse outro pode estar
passando por problemas pessoais... Analisando casos particulares de alguns
profissionais de educacéo, verifica-se que muitos exigem dos alunos e ndo dao nada
em troca (a ndo ser o que lhe é exigido), a solidariedade, afetividade e compaixado nao
sdo oferecidos a aqueles que necessitam. O importante para esse profissional é
garantir suas horas trabalhadas, para que no final do més seja recompensado com o
salario. Segundo Kaes (1991), os gestores sempre se deparardo com esses
comportamentos narcisicos, é necessario que busquem a melhor forma de encara-los,
mesmo sabendo que poderdo ser surpreendidos pelas reacdes de inconscientes, as
quais desconhecem e ndo tem controle (ATIVIDADE 2, PROFESSORA-COORDENADORA,
DEZ/2010).

Percebe-se como lateja o saber de que “ndo podemos esperar que pessoas que
ndo conseguem enxergar o sofrimento e fragilidade do outro tenham comportamentos
solidarios”, demonstrando uma compreensdo do outro diferente de si. Ou seja, se para
ela a escola é como uma “segunda familia”, significando um espaco de alteridade e afeto,
para o outro significa apenas sua fonte de renda: “ndo ddo nada em troca... a

solidariedade, afetividade e compaixdo ndo sdo oferecidos a aqueles que necessitam”.
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Infere-se que a dificuldade de alguns em ter um “olhar sobre o outro” seja permeada
pelas suas proprias marcas de vida. Mesmo sem acesso a dimenséo inconsciente do
outro, paira alguma sensibilidade de que algo reflete na forma de cada um lidar consigo,
com o outro e com o trabalho.

A reflex@o sobre como “exigir sentimentos de fraternidade de tais pessoas acaba
gerando conflitos” pode minimizar as expectativas para com o ideal homogéneo e
potencializar o saber de como lidar com a heterogeneidade do real (PLASTINO, 2001).
Freud (1930) contribuiu justamente para desarmar exigéncias da ordem do impossivel,
enraizadas na ilusdo de que “o ego de um homem é psicologicamente capaz de tudo que
Ihe é exigido, que o ego desse homem dispde de um dominio ilimitado sobre seu id".
Nesse sentido, da busca pelo ideal, em nome do mesmo envolvimento libidinal de todos
para com o superego “institucional”’, avanca-se para a compreensdo do problema da
alteridade do outro, que passa pelo reconhecimento do infantil e da alteridade de si.

Apresentam-se, a seguir, dados de outros membros entrevistados, cuja coleta,
pela sua extensdo, passou por uma selecdo dos temas que demonstram maior relacdo
com o objeto de estudo. Reitera-se que a pesquisa ndo teve como objetivo continuar
aprofundando a constituicdo psiquica das subjetividades de cada membro da equipe,
mas sim discutidos no seu conjunto para perceber como se entrelacam e oferecem
possiveis indicios da complexa convivéncia intersubjetiva no espaco institucional deste

Estudo de Caso.

Relacdes entre membros da equipe escolar — “conflito a gente sempre tem, tem em
casa” - e expectativas para com o adulto - “cada um ¢é adulto, sabe o que faz”
(ENTREVISTA COM EQUIPE 3 E 1, 0uT/2010).

A partir das 7 entrevistas realizadas no més de outubro de 2010 com membros da
equipe escolar, os dados a seguir se configuram como a percepcao de 2 coordenadores,
2 professoras e 3 técnicas-administrativas representando secretaria, merenda e
limpeza/portaria. Serdo analisadas as diferentes opinibes sobre as relagdes
intersubjetivas entre colegas de trabalho na escola, nas quais emergem naturalmente
conflitos que sdo mais aceitos ou menos tolerados. Seguem algumas falas que, em

seguida, serdo interpretadas:

&« De maneira geral, assim, ndo deixa que em cada escola, ndo tenha aquele conflito,
mas aquela coisa interna que fica ali mesmo, se resolve. Acho até bom esse trabalho
aqui, e conflito a gente sempre tem, tem em casa... (ENTREVISTA COM EQUIPE 3,
ouT/2010).
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& FEusempre sou mais na minha... eu sempre fico na minha. Mas assim, aparentemente,
a relacdo dos professores anda bem, sempre tem aquelas que tem mais afinidades
umas com as outras... ndo sO na educacdo, em toda &rea € assim. Mas
aparentemente t4 indo bem... (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, ouT/2010).

«® Boa, sempre tem aqueles problemas... quando tem conflito, falo “vamos cada uma
cuidar da sua vida”. Eu participo de tudo, mas quando comeca conversinha, eu fico
mais na minha. Quando tem passeio da escola, eu fico observando, os grupos ficam
isolados, ndo se juntam... muita divisdo, o grupinho da limpeza, professores e
secretaria... (ENTREVISTA COM EQUIPE 6, ouT/2010).

&« Quanto a meu relacionamento com os funcionarios, eu considero assim bom, entre...
6timo, regular, bom, médio, essas coisas... eu considero bom, porque é muito dificil
vocé trabalhar em equipe... tem sempre uns probleminhas, porque todo lugar que a
gente trabalha em equipe uns pensam de um jeito, outros pensam de outro, as vezes
a gente concorda, as vezes a gente discorda... A gente tem lidado com esses
problemas com o auxilio da diretora que nos auxilia muito, faz bastante reunido, a
gente conversa, a gente discute... muito internamente que faz essas reunides pra néo
afetar os alunos, porque conflitos ha! Quando precisa, ela marca uma reunidao, vé
guem ta certo, vé quem ta errado, e |4 mesmo se resolve isso... porque quando se
trabalha em equipe, existe! Ndo tem lugar que ndo exista! Mas, igual te falo, ela
procura resolver da melhor forma possivel. (ENTREVISTA COM EQUIPE 5, ouT/2010).

Em resumo, os relatos acima expressam que tanto as afinidades interpessoais
como os conflitos acontecem ndo somente nessa escola, como sao naturais dos
relacionamentos humanos em outros contextos profissionais ou familiares: “ndo tem lugar
qgue ndo exista”. Os problemas geralmente séo resolvidos internamente ou com o auxilio
da diretora, e duas delas chegam a expressar “fico mais na minha”, para ndo se envolver
em situagdes de “conversinhas” e acabam se relacionando bem com todos. Por um lado,
h& necessidade de se trabalhar em equipe com diferentes pessoas na escola onde “uns
pensam de um jeito, outro pensam de outro” e, por outro, acaba gerando a formacéo de
grupos, os quais “ficam isolados, ndo se juntam... o grupinho da limpeza, professores e
secretaria”. Importante lembrar que a proposta da professora-coordenadora é de
justamente criar espacos de convivéncia comum e de lazer para unir estes diferentes
grupos.

Nesse sentido, ja foi destacado o quanto se formam grupos com sujeitos que
sentem identificacdo, discriminando-se outros grupos, pelo que Freud (1930) chamou de
“narcisismo das pequenas diferencas”, simbolizando uma descarga pulsional de vida e de
morte. Kaés (1991) acrescenta a necessidade de analisar as instituicdes ndo apenas a
partir da relacdo entre sujeito e instituicdo, mas justamente por meio dessas formagoes
grupais inconscientes, que ele chama de “aparelho psiquico de agrupamento”. E a
metapsicologia faz refletir sobre como, a partir da capacidade das pessoas em amar no
sentido social mais amplo, elas tornam-se “independentes da aquiescéncia de seu objeto,
deslocando o que mais valorizam do ser amado para o amar” (FREUD, 1930).
Expandindo essa reflexdo para o contexto grupal da escola, pode-se inferir o quanto os
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sentimentos afetivos mais restritos aos colegas do grupo, interligados a sentimentos
transferenciais mais hostis para com outros, fragilizam e distanciam as relagdes de
trabalho dentro do seu objetivo coletivo. Assim como os sentimentos mais abrangentes
podem ajudar a ndo emaranhar-se as instaveis relacfes objetais, significando um olhar
sobre 0 outro ndo apenas como objeto de satisfacédo libidinal, mas como ser humano.

Segundo os dados levantados, um dos principais conflitos refere-se a questao de
horario, assim como ja analisado pelos relatos da professora-coordenadora.
Acrescentam-se agora observacBGes do diario de campo, da quarta visita a escola, na
qual a diretora expressou que recebeu “resquicios de praticas dificeis de mudar” quanto a
essa questdo, pois o penultimo diretor exigia pontualidade, mas a diretora antes dela
deixava as funcionarias técnicas-administrativas sairem mais cedo, assim que
finalizassem o trabalho. Lembra-se que, para além de um problema de horario
aparentemente objetivo, insinua-se algo da ordem do desejo pelo “amor igualitario”: “se
ele ndo chega no horério, eu também nao vou” ou “todas querem que figue no mesmo
horério delas... mas a chefe deixa eu sair mais cedo”, conforme relatado nas falas a
seguir:

« Melhoraria se cada um fizesse a sua parte e se preocupar menos com 0 que 0 outro
faz.... cuidar mais de si, acho que cada um tem consciéncia de si. Tem muito conflito
porque fulano ndo chega no horério, ai gera fofoca do tipo “se ele ndo chega no
horario, eu também nao vou”. A gestora anterior ndo cobrava muito... o problema é
que o pessoal acha que pode tudo. Mas é assim, ser humano é complexo...
(ENTREVISTA COM EQUIPE 6, ouT/2010).

« Me dou com todos de todos os setores... as vezes tem umas chateacdes, mais por
questdo de horério... todas querem que figue no mesmo horario delas... trabalho das
7h30 as 12h30, mas a chefe deixa eu sair mais cedo. Antes trabalhava a tarde, mas
agora estou de manha como pedi... As vezes quero sair da escola, mas ninguém
deixa mesmo... (ENTREVISTA COM EQUIPE 7, 0UT/2010).

Como diz a primeira fala, “mas é assim, ser humano € complexo”. Lembra-se a
reflexdo freudiana sobre as instituicbes da igreja e do exército unindo os individuos pela
ilusdo do amor igualitario do “pai” para com todos os “filhos” (FREUD, 1921). Enriquez
(1991) da continuidade a analise do imaginario institucional, cujo ideal é projetado pelo
préprio desejo dos sujeitos enquanto exercem autoridade, numa teia relacional na qual
todos se beneficiam de alguma forma, de acordo com os diferentes “desejos de
afirmacéo narcisica e de identificagdo, nas suas fantasias de onipoténcia ou na sua
necessidade de amor”. Kaés (1991) também analisa essa questdo dos beneficios
narcisicos, constituindo uma complexa trama interpsiquica da ordem do inconsciente que
pode colocar em risco o propdsito coletivo e até a propria felicidade individual. No dltimo

relato acima, observa-se que essa integrante da equipe escolar chegou a se emocionar
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durante a entrevista, demonstrando evidéncias de certa tensé@o psiquica, pois apesar de
dizer “me dou com todos de todos os setores”, no fundo algo a faz sofrer: “as vezes quero

sair da escola, mas ninguém deixa mesmo”.

Dando continuidade as observacdes do didrio de campo, uma das funcionarias
liberada mais cedo pela diretora anterior que era “querida por todos”, como ja observado,
€ a mesma do abaixo assinado e do processo contra a atual gestora. Inclusive,
acrescenta-se que ela ameacava acionar o Conselho da Educacéo, caso a atual diretora
dispensasse os alunos mais cedo, como acontecia as vezes para se fazer reunibes
pedagdgicas. Esta funcionéria, que trabalha no periodo vespertino, integra um “grupinho”,
portanto ndo se restringe a uma tensdo somente entre ela e a gestora, mas trata-se de
tensbes grupais que pdem em risco o proposito institucional e o prazer de se trabalhar na
escola. No periodo matutino e noturno, apesar de conflitos naturais, o trabalho flui com
maior facilidade, porém, no periodo vespertino, o clima é mais tenso. Conforme ja
exposto, a diretora sente necessidade agora de equilibrar a questédo da afetividade com o

conhecimento sobre leis, reavaliando seu “real papel na sociedade”.

Como seré a percepcao das relagdes humanas por parte da coordenacéo, diante
da responsabilidade quanto ao cumprimento objetivo de metas e prazos, somado aos
seus proprios desejos? Segue relato da entrevista com uma das coordenadoras, que
atuava na escola como professora do 1° e 2° ano e, em marco de 2010, assumiu a

coordenagdo pedagdgica no periodo matutino e coordenacao do PDE no vespertino:

«& Eu aceitei mais por pressdo (rs)... vai, vai...“eu ndo quero, gente!”, porque eu sabia
gue coisa nova € diferente e eu fiquei meio assustada... Vocé nao é preparado, vocé
sai da sala e vai pro cargo, entdo a principio todos esperam que vocé tenha
conhecimento daquilo... No comeco da coordenacéo foi muito stress, muito stress!...
porgue eu sou uma pessoa que quero abracar o mundo e eu fico assim desesperada
guando eu ndo consigo... Entdo, me estressei muito, ndo dormia direito. Falei assim...
quer saber, a escola deveria ser uma equipe, eu ndo sou sozinha na escola! Ai por
isso também que eu larguei mais, porque se ndo tem muita gente pra apoiar, eu vou
fazer o qué sozinha? N&o posso fazer nada, simplesmente.... “ndo, fulano, ta
acontecendo isso, isso e iss0”, passo 0 que t4 acontecendo e deixa ver o que
acontece, fico esperando, é o jeito. Ndo gosto muito de fazer isso, mas pra viver em
paz! (rs)... A parte mais dificil, como sempre, lidar com as pessoas, lidar com as
diferencas... Mas como estou lidando com pessoas adultas, eu coloco...a questdo €
essa, assim, assim, assim. Cada um é adulto, sabe o que faz! Infelizmente, se nao
fizer aquilo que ja é obrigagdo do professor, eu ndo vou pegar no pé mais... a gente
vai mandar documentos atrasados e tudo, e infelizmente vai o nome das pessoas,
porque eles ddo um prazo pra gente. Entdo assim, procurando sempre conversar
nesse sentido... o barco tem que andar! As vezes eu fico muito decepcionada, mas as
vezes tento... ndo deu certo isso aqui, mas olho o que deu certo... a gente ta indo!...
Tem professores que sdo da mesma forma, responsaveis, sabe o que tem que ser
feito, ndo tem necessidade de pegar no pé. Tem professores que sao totalmente
oposto, quando n&o querem, birram igual crianca, enrola (rs)... E mais gratificante
vocé lidar com aluno, do que lidar com adultos... se tivesse 2 ou 3 pensando como eu,
acho que as coisas aconteceriam mais... (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).
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“Cada um é adulto, sabe o0 que faz"? As descobertas do pai da psicanalise
simbolizam a terceira “ferida narcisica” no processo de descentramento da vida humana,
somando-se as descobertas da teoria heliocéntrica de Copérnico e da teoria da evolugéo
de Darwin (BIRMAN, 2003): com o inconsciente o homem deixa de ser dono na sua
propria casa. No relato acima, ha uma mescla de sentimentos, desde resisténcia para
assumir o cargo, medo por ndo ser preparada para ser coordenadora, desejo de querer
abracar o0 mundo e desespero pela impossibilidade dos resultados esperados,
culminando na sensacdo de soliddo. Evidencia-se o quanto a tolerancia para com o
“infantil” diminui na medida em que se criam expectativas ao se trabalhar com adultos,
que teoricamente ndo deveriam mais se comportarem como criangas: “como estou
lidando com pessoas adultas”, “quando ndo querem, birram igual crianca, enrola...” e
conclui que é “mais gratificante vocé lidar com aluno, do que lidar com adultos”.

Conforme ja analisado, a forca do “infantil”, para além da simples infantilidade do
adulto, encontra-se enraizada na histdria de vida de cada sujeito, cujas marcas de
desejos recalcados emergem nos atos transferenciais intensamente afetivos ou
agressivos (TANIS, 1995). O desejo idealizado de que todos fossem igualmente
responsaveis, ou de pelo menos ter identificagdo com “2 ou 3 pensando como eu”, €
frustrado diante da heterogeneidade do real humano (PLASTINO, 2001) e da
impossibilidade de controle sobre o comportamento. Diante das insatisfacbes com os
adultos e do desespero pelo fato das coisas nao sairem do jeito que gostaria, esta
coordenadora pedagodgica relatou em outra parte da entrevista que “pretendo pegar
minha salinha de aula ano que vem” e, na semana seguinte a entrevista, pediu
transferéncia para trabalhar numa creche. Por conta disso, em novembro de 2010
assumiu como nova coordenadora a professora que participa como cursista na Escola de
Gestores junto com a diretora, referida neste trabalho como professora-coordenadora.

O outro coordenador foi convidado, em marco de 2010, pela atual diretora e por
indicacdo da Secretaria de Educacdo, pela sua experiéncia anterior em outras escolas,
para trabalhar na escola assumindo a coordenacéao do EJA no periodo noturno e também

a coordenacdo pedagdgica no turno vespertino.

« N3ao tinha coordenador quando eu cheguei. Pelos professores eu fui bem recebido,
pela diretora também, por toda a escola... ndo tive nenhuma rejeicdo, gracas a Deus!
Eu cheguei muito estimulado pra trabalhar, bem mais animado, euférico, mas houve
algumas coisas que aos poucos... a gente foi ficando assim... a gente acalma mais um
pouco, mais devagar (rs)... pra mim que ta sendo novo é a coordenacdo do turno
vespertino, que € do 1° ao 5° ano... encontrei dificuldade, porque h4 muito tempo eu
ndo trabalhava com criancas, s6 quando eu fiz o estagio. Na verdade, a maior
dificuldade ndo é nem tanto a relagdo com as criangas, mas com o professor, em
estimular o professor a desenvolver um bom trabalho... a convivéncia entre os
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professores e entre os alunos-professor e professor-coordenacédo e direcdo... essa
relagéo ta sendo um pouco... achei mais dificil do que eu j& tava acostumado, do que
eu era habituado a noite... e to tentando fazer o maximo pra ver se a gente consegue
realizar um bom trabalho. No noturno é totalmente diferente... e a relacdo entre
professor-direcdo-coordenacdo €é muito boa. Assim, a relacdo entre alguns
professores e alguns alunos que €é mais... confltuosa porque tem muitos
adolescentes, e adolescente € mais complicado. [...] Quando a gente planeja um
projeto que a gente vé que os professores estdo empolgados, que todo mundo se
envolve... aquilo ali é o que faz mais dar vontade de trabalhar... é o que da mais
prazer na coordenacdo pedagdgica. O mais dificil, acho que é conseguir motivar,
realizar um bom trabalho com todos, motivar todos... a gente ndo consegue entrar
sempre em consenso com todos, sempre tem um que é do contra... tentar fazer um
trabalho que agrade a todos entre coordenacgdo-direcdo-professor... e que todos
estejam envolvidos... (ENTREVISTA COM EQUIPE 2, 0UT/2010).

Interessante observar acima como o coordenador chegou “animado, euforico” e
depois foi “acalmando” ao se deparar com o0s problemas relacionais do periodo
vespertino. Lembra-se que neste periodo € onde se concentram grupos — principalmente
pessoal da portaria/limpeza e alguns professores - que atuam contra a atual direcéo.
Como ja visto, € nesse periodo também que a diretora passa a ficar mais isolada e
estabelece sua comunicacao mais por meio de papéis. Se, por um lado, “da mais prazer”
trabalhar no periodo noturno porque as atividades de projetos fluem com mais facilidade,
no vespertino, tudo é mais dificil e tenso, drenando a energia pulsional. Pode-se dizer
que certo sentimento de frustracdo parece mais intenso em funcdo da expectativa pelo
ideal do “envolvimento de todos” e pelo desejo de repetir outras experiéncias mais
harmoniosas: “achei mais dificil do que eu ja tava acostumado”.

Percebe-se, assim, pelos relatos dos dois coordenadores, como a pulsdo movida
pela expectativa do “ideal” sofre uma descarga pela via da desilusdo e do sofrimento, ao
se depararem com um “real” diferente do que imaginavam ou desejavam. Em ambos, a
trama psiquica advinda das rela¢des intersubjetivas com e entre 0s membros da equipe
influencia no investimento libidinal e no desempenho do trabalho: no primeiro “por isso
também que eu larguei mais, porque se ndo tem muita gente pra apoiar... NAo posso
fazer nada” e, no segundo, “houve algumas coisas que aos poucos... a gente acalma
mais um pouco, mais devagar”. Mesmo assim, na percep¢ao de duas pessoas da equipe
que foram entrevistadas, conforme as falas abaixo, os coordenadores desenvolvem um

bom trabalho.

&« Vai acompanhando [o trabalho de refor¢co dos alunos], e depois eu vou chamar a
coordenadora pedagdgica pra ela fazer um relatério, passando os problemas, sanar
as dificuldades... Tem a coordenadora pedagdégica de turno, todas as duas trabalham
bem, direitinho (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, 0UT/2010).

&« Com relagdo a coordenacgédo, eu nunca tive problema nenhum. Bom, sempre me dei
bem com todos... Eu tenho dois coordenadores, mas ndo tenho problema com
nenhum dos dois. Sempre admirei o trabalho dos dois. Sempre que foi preciso, fui
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ajudada. N&o sei os demais colegas, mas da minha parte sempre fui ajudada. Mas
sempre via eles com os outros colegas também, acredito que deve ter andado tudo
bem com eles também (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, ouT/2010).

Vale salientar que essas professoras sdo consideradas responsaveis perante
seus compromissos profissionais € mantém bons relacionamentos com todos em geral.
Apesar da auséncia de dados com outros relatos, pode-se inferir que, possivelmente, o
problema esteja na expectativa com professores que ndo desempenham conforme o
esperado e com o0s quais ndo se criam elos de identificacdo mais harmoniosos. A
dificuldade de se criar lagos emocionais que contribuam para o propdsito organizacional,
somada ao n&o-saber como lidar com a complexidade da heterogeneidade humana,
desencadeia uma série de efeitos que influenciam na dindmica de trabalho institucional.
No caso da primeira coordenadora citada, ela chegou a pedir até o afastamento do cargo
para ser transferida para outra instituicdo, onde pudesse voltar a lidar com as criancas
porque é com elas que sente mais prazer em trabalhar. O segundo coordenador continua
“tentando fazer o0 maximo pra ver se a gente consegue realizar um bom trabalho” pois,
apesar das dificuldades, ele se identifica com a educacdo de adultos e adolescentes.
Acrescenta-se, ainda, que sua méae atua como diretora de escola, proporcionando
possiveis aprendizados e maior suporte pelo espaco de troca de experiéncias sobre a
complexidade da gestao.

Ha ainda outra funcdo de coordenacdo que se refere ao papel de presidente do
Conselho da Escola, o qual é exercido por uma das merendeiras desde setembro de
2009, atuando paralelamente no gerenciamento do trabalho das outras merendeiras.
Mais uma vez, percebe-se o quanto as pessoas resistem em querer assumir papéis de
coordenacgdo, no caso, da prestacdo de contas e das pessoas envolvidas: “ninguém
queria, diziam que é muita responsabilidade, muita dor de cabeca” (ENTREVISTA COM EQUIPE
6, ouT/2010). Ela expressou que a parte mais dificil € a parte das planilhas e que no
trabalho de gestédo das merendeiras com jeitinho vai levando: “vamos cada uma cuidar da
sua vida”. Pelo relato abaixo, parece que ela se adapta a dindmica de cada equipe nos

diferentes turnos:

« Nem sempre querem seguir o cardapio, falam que ndo tem os ingredientes. Eu falo
“tem sim, com jeitinho vai adaptando”... elas s6 ndo gostam de entrar dando ordem,
mas quando entra com jeitinho, tudo bem. De manha, d4 mais trabalho... ai tem que
acelerar. A tarde, é mais apressadinho... eu falo “calma” ... ndo aceita muito as coisas
com facilidade, tem a preocupacéo de fazer o cardapio igual ao da manha. A noite, é
s6 uma merendeira e € a que menos me da trabalho... segue o cardapio direitinho. E
assim... na hora fica meio nervosa, retruca e depois fica numa boa.. se precisar peco
desculpas... as vezes tem que ser chata... (ENTREVISTA COM EQUIPE 6, 0uT/2010).
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Apoés os relatos dos trés participantes da pesquisa que exercem funcdes de
coordenacgdo, mesmo que num contexto micro-escolar, importante refletir sobre a questao
da impossibilidade do “governar” colocado por Freud (1923). Impossivel? Inviavel?
Melhor possivel? De acordo com a constituicdo da subjetividade de cada sujeito que
exerce o papel de coordenador, o lidar com profissionais adultos, que se relacionam entre
si numa complexa trama inter e trans-psiquica (KAES, 1991), torna-se mais suportavel ou
menos inviavel. Para além de profissionais, sdo todos sujeitos da sua propria trajetéria
constitutiva. A diferenca parece estar na funcédo que o ideal exerce na vida de cada um,
assim como a compreensao de que os resultados serdo sempre insatisfatérios, por isso,
a “impossibilidade” freudiana para o exercicio das profissdes de curar, governar e educar.

No caso da primeira coordenadora, ela expressou em outros momentos da
entrevista que “pegou o barco andando” e ndo foi possivel organizar do jeito que
esperava: “eu sinto que eu nao to fazendo o que realmente deveria fazer, porque um
trabalho pra ele comecar bem, pra ele ser todo organizado... eu gosto de organizacao!...
tudo deveria ser organizado dentro de um esquema, assim, tal dia fazer isso, tal dia fazer
aquilo” (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010). Pode-se inferir que quanto mais intenso for o
desejo pelo ideal, maior a frustracdo e o sofrimento diante da dinAmica imprevisivel e
“impossivel”’. Em relagdo ao coordenador, a expectativa parece estar se tornando mais
realista depois das desilusdes iniciais, no sentido de fazer “o melhor possivel”,
demonstrando assim uma tolerancia crescente para com as dificuldades, a imperfeicéo e
a imprevisibilidade. E, finalmente, quem gerencia as merendeiras ja parte do pressuposto
de que “é assim, ser humano € complexo”, como relata anteriormente, e vai adaptando-
se a dinamica grupal.

Dando continuidade as dificuldades na gestdo de equipes, os relatos dos proprios
coordenadores evidenciam que um dos principais problemas esté na falta de tempo para

juntar todos os professores nas reunifes pedagdgicas:

& Esse ano, nds tivemos 5 sdbados ja pra essas reunides, da secretaria pra gente
organizar, mas como sempre tem um contratempo... ah, ndo vai dar pra fazer tal dia e
tal... quando precisa uma situagdo de urgéncia, trabalha 2 horas e em 2 horas a gente
faz uma reunido rapida, passa a idéia e todos vao buscar, pra que na préxima reunido
gue a gente se junte novamente pode ta discutindo. Mas assim, ndo é 100% que a
gente consegue de todos os professores... (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).

&« A gente dispensava os alunos uns 15, 30 minutos antes pra fazer reunides
pedagogicas... Ai depois, a dire¢do achou inviavel fazer essa dispensa. Depois disso
no més de marco, houve sé 1 no més de junho... a gente teve que tratar num dia de
sabado todos os assuntos pedagdgicos. E ficou muito corrido tratar um semestre
inteiro em 2, 3 horas... tem coisas que vocé tem que resolver naquele dia, naquela
semana, sendo vai virando uma bola de neve. A gente propds pros professores pra
eles ficarem um tempo a mais depois do horério... sé que a gente ndo consegue entrar
em acordo... 0 que a gente decidiu? Quando a gente tem que resolver algum
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problema, ta passando por escrito, tentando conversar pessoalmente de porta em
porta, perguntar se todos concordam... é mais dificil porque na hora a pessoa
concorda, mas na hora que a gente vai executar ai ja ndo concordam... porque se
rednem entre si... € ndo tem como a gente discutir porque a gente s passou, a gente
nao conversou! Fica muito mais complicado... (ENTREVISTA COM EQUIPE 2, 0UT/2010).

Interessante observar, nos relatos, a dindmica grupal de "sugestionabilidade”
(FREUD, 1921) ao se reunirem entre si, mesmo tendo concordado num primeiro
momento com as sugestdes da coordenacdo. E no periodo vespertino que se depara
também com maior dificuldade para conseguir que todos concordem em ficar além da
aula. No periodo noturno, o EJA demonstra ter maior facilidade para reunir os

professores, conforme explicado abaixo:

« No noturno é bem tranquilo, a relacdo com os professores é mais acessivel até porque
a gente tem turma de 6° ao 9° que séo ja por disciplinas. Entdo, as vezes faltou
alguma pessoa ou aconteceu alguma coisa, a gente sobe uma aula, dispensa o0s
alunos mais cedo... e sempre a gente tem reunifes... toda semana... a gente senta,
todos os professores, tem coordenador de turma também, a gente passa, a gente
programa o que nds vamos fazer de projetos naquela semana ou naquele més, passo
tudo o que t4 acontecendo com os alunos... E do 1° ano ao 5° é bem mais trangilo de
se trabalhar a noite até pela idade dos alunos e a tranquilidade que o professor tem de
deixar eles 14 um pouquinho e ir numa reuni&o, assim na questio da comunicacéo. E
bem mais facil! (ENTREVISTA COM EQUIPE 2, 0UT/2010).

Complementa-se este tema sobre as reunifes pedagdgicas com a percepcao da
professora-coordenadora, a qual relata que sédo elas muito boas quando ocorrem. Porém,
explica que o municipio s6 libera para que as reunifes pedagogicas sejam realizadas aos
sabados. Independente das reunies como espaco formal para troca de informagdes, sua
fala abaixo expressa como o senso de colaboragdo entre colegas contribui para o

cotidiano escolar, atitude permeada por suas préprias concepgoes.

&« Geralmente como aqui, 0 municipio ele ndo libera muito, ndo deixa liberar muito,
geralmente é sO aos sabados, s6 aos sabados, porque nédo pode dispensar aluno pra
fazer... ta no calendario escolar, mas assim, tem muito emenda de feriado, essas
coisas... e th sendo bimestral. Mas assim é muito bom, muito bom quando tem, porque
uma passa idéia pra outra... Mesmo ndo tendo, se eu to num curso, a idéia que eu
gostei, quando eu chego eu ja falo, diretamente ja passo... e pronto, ndo precisa
nem... € muito bom (rs). (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, OUT/2010).

A mesma professora entrevistada que diz “sempre me dei bem com todos” relata também
como gosta de compartilhar seus aprendizados e idéias, mas que na visdo de outras é

um “defeito”:

&« .. a gente tem varias sugestfes e uma vai passando pra outra... “olha, eu descobri
isso, vocé quer?” Eu mesmo tenho esse “defeito”... as meninas falam defeito... mas eu
ndo acredito, vocé passar ndo € um defeito! Eu gosto do que eu faco! Assim, eu ndo
gosto daquela aula rotineira... (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, ouT/2010).
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Enfim, sobre a percepcdo da equipe quanto as relagbes intersubjetivas no
contexto escolar deste Estudo de Caso, salienta-se como a dinamica “inter e
transubjetiva” (KAES, 1991), entre sujeitos que tem mais afinidades uns com os outros,
contribui para o trabalho em comum e atitudes colaborativas. Mesmo sem detalhes da
trajetéria de vida de cada membro da equipe, para aprofundar a anédlise dos protoétipos
infantis e da constituicdo do ideal do ego, observam-se formacdes grupais atravessadas
pela dimenséo afetiva e pelos beneficios - ou riscos — narcisicos, de um individuo, do

grupo identificatério ou da equipe escolar.

O olhar para os alunos como sujeitos de sua histdria de vida — “percebi que ela
tinha raiva ndo era de mim, era da méae dela” (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).

BN

Dando continuidade a analise das entrevistas com a equipe escolar, foram
reunidos relatos sobre o contexto pedagdgico em funcéo da riqueza dos dados coletados
que, apesar de nao estarem relacionados diretamente com o objeto de estudo, provocam
um elo indireto que merece o devido destaque. Emergiram observacfes ligadas as
trajetérias de vida, estratégias de ensino-aprendizagem que valorizam a subjetividade e
contexto de vida do aluno, atividades que rememoram seu passado e a escuta do outro
nos espacos informais, podendo trazer um possivel aprendizado da dimenséo afetiva e
do inconsciente para compreensdo das relagbes interpessoais entre sujeitos, sejam
criangas ou adultos.

Apesar da ndo escolha pela profissdo de professora, percebe-se nos registros
abaixo os efeitos ao se dedicar “com amor” e gostar do seu fazer, passando a se realizar
no papel de educadora. O primeiro relato € de uma professora que precisou ser afastada
da sala de aula em funcao de problemas de saude, por ndo poder escrever na lousa, e
atualmente se dedica ao trabalho de refor¢o dos alunos na biblioteca. Em outro momento
da entrevista, relatou o quanto deseja “pegar minha turminha” e que até conseguiria
superar a questdo da saude se tivesse uma monitora. O outro é de uma professora que
trabalha na escola ha algum tempo como contratada, a mesma que tem como “defeito”

compartilhar suas idéias.

&« Eu acho que quando a gente escolhe ser professora, ndo é porque gosta nao, escolhe
até por falta de oportunidade. Mas quando vocé comeca a trabalhar mesmo, que vocé
tem uma turma, vocé encara aquele trabalho com responsabilidade... tudo que a gente
vai fazer, tem que fazer o que? Com amor, gostar do que faz... Ah, eu gosto, eu gosto
muito de ser professora... ah, o pessoal fala assim... “eu tenho vergonha de ser
professora”. Eu falo... “ah, eu ndo tenho, foi o que eu escolhi”, quer dizer na época ndo
era o que eu queria, mas ai depois de um ano que eu comecei a trabalhar, comecei a
gosta e acabou que fiquei sendo professora mesmo... eu dei tanta sorte que o primeiro
concurso que fiz passei foi direto (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, ouT/2010).
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&« Tinha muito medo de vir a ser uma professora, porque na minha época de estudante
dei muito trabalho (rs). E eu sempre comentava com a minha mée... se um dia eu for
professora, eu pago tudo. Mas hoje eu gosto do que eu faco! Nao era o que eu queria,
mas a partir do momento que eu entrei, me dedico, gosto do que eu faco, e sempre
faco o meu melhor. Gosto mais de trabalhar com criangcas menores, que me dao
menos trabalho... outros dizem que da mais trabalho... eu gosto dos menores porque
eu consigo domina-los melhor... eu gosto mais de pegar quando eles estdo
engatinhando, aprendendo a andar... Gosto de sempre t4 trazendo novidades, aulas
diferenciadas, ndo gosto daquela aula... quadro, quadro, e papel, papel... ndo gosto!
Eu sou bastante brincalhona com os meus alunos... sempre levo jogos diferentes pra
sala, relacionado ao conteldo... (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, ouT/2010).

Logo acima, o trecho “eu gosto dos menores porque eu consigo domina-los
melhor” faz refletir sobre a questdo da autoridade. Pelo seu jeito de ser criativa e
“brincalhona”, enquanto aluna e agora como professora, proporciona um elo de conquista
das criangas menores para 0 objetivo pedagdgico e para sua realizacdo pessoal. No
ensinar e no aprender por meio do brincar emerge um contexto prazeroso para se
trabalhar e se dedicar, ultrapassando a resisténcia em ser professora e o medo inicial de
“pagar por tudo” que ja aprontou enquanto aluna. Insinua-se que o desejo de dominar a
turma seja para evitar o risco do desprazer dos seus professores, apesar de nem sempre
ser possivel, segundo Charlot (2000), “desvelar esse feixe de vinculos que une o sujeito
com 0 mundo e com 0s outros” para se compreender porque ha mais identificacdo com
determinados tipos de trabalho.

A seguir, apresentam-se alguns relatos sobre experiéncias pedagoégicas que, em
vez de sobrevalorizarem o contelido, buscam maior conexdo com o contexto de vida dos
alunos. Como estratégia para potencializar o envolvimento e o aprendizado, procura-se

dar significado ao que se aprende a partir da valorizacdo e expresséo da subjetividade.

&« O comeco de servigo foi inseguranca, mas como eu ja tinha trabalhado no Estado,
guando eu entrei eles me deram um desafio!... uma turminha de 5 anos pra preparar.
E ai eu fiz uma doideira tdo grande que os meninos aprenderam a ler antes dos 6. Ai
guando deu o meio do ano, os meninos lendo... “meu deus, ensinei 0s meninos foi
demais!”. Antigamente, 42 série era uma 62... esse problema ai sdo essas mudancas
gue eles fazem muito no sistema, preocupa muito com contetdo, eu acho que
conteddo ndo avalia aluno. Eu acredito que o aluno tem que aprender a realidade da
vida, do que ele tras, o que a gente oferece. Eu nunca trabalhei ... eu sei la (rs), se eu
falhei, eu falhei muito bem porque eu nunca trabalhei em cima de conteldo. Eu
trabalhava conteldo e pulava pra outra coisa, nunca fiquei agarrada em plano. Eu
sempre falava pra minha diretora... “se vocé pegar meu caderno de plano, pode pegar,
mas nem pense que to atrelada no plano”. Plano ndo ensina! Vocé tem que trabalhar
€ a leitura, a escrita, 0 conhecimento do menino, é ensinar o menino coisa do dia a
dia, é a vida dele... hoje em dia ja tem menino ai que tem internet, da um show... “tia,
olha eu trouxe da internet”... entdo pra que ficar |4 pregado no contedo... (ENTREVISTA
COM EQUIPE 3, ouT/2010).

Com o desafio da EJA, a estratégia de ensino de trabalhar sempre o vinculo entre

conteudo e contexto de vida dos alunos passa a ser uma orientacdo geral da
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coordenacgdo e ndo apenas uma opc¢éo a partir da formacédo do educador. Em seguida
apresenta-se o emocionante relato contado pelo coordenador sobre um dos projetos que

foi trabalhado, chamado “Minha cidade, minha gente”:

& A gente thA sempre cobrando os professores a adaptacdo do contelldo programatico a
vivéncia do aluno e a realidade da comunidade, do bairro... No primeiro semestre a
gente fez um projeto mesmo “Minha cidade, minha gente”, que a gente trabalhou a
historia deles aqui na cidade, desde quando eles vieram pra cd ou aqueles que
nasceram aqui... a gente fez todo um apanhado da vida deles, do que viveram, como
conheceram a cidade, como que a cidade é hoje e pegou um pouco da histéria da
cidade, o que tinha catalogado, pra eles juntarem aquilo que eles tinham com o que
tinham nos livros... a culminacdo desse projeto foi num sabado a noite no patio. Eles
fizeram pinturas da cidade, outros desenhos de como era a cidade, uma turma fez
uma mesa e estante mostrando todos os objetos antigos... ferros a lenha, aquele
telefone de discar... entdo tudo que eles tinham da época desde crianga... eles
trouxeram e fizeram a exposi¢éo. E, além disso, montaram uma peg¢a contando a
histéria da cidade segundo a versdo deles. Teve uma senhora, ela montou um
cenario, um rio, uma pedra e a roupa de casa pra lavar, sentou na beira do rio e foi
lavar roupa, como ela fazia a anos atras. E ali ela contando toda a histéria... “olha,
vocé viu falar que aconteceu isso na cidade, que tal prefeito foi eleito e tal”... entdo,
nessa lavagem de roupa com a outra amiga, ela contou toda a histéria da cidade.
Assim, eles ficam empolgados, emocionados e eles se entregam mesmo, a gente
propde uma coisa, a gente acha até que ndo vai dar muito certo assim, mas a gente
se surpreende com o que eles fazem... (ENTREVISTA COM EQUIPE 2, 0UT/2010).

O projeto descrito acima demonstra 0 quanto “eles se entregam” quando se
promove um espaco de identificacdo do contelldo com sua vivéncia e trajetéria de vida. O
rememorar a histéria de vida abre um caminho de canalizacdo da pulséo criativa para
desenvolvimento de um trabalho em equipe, possibilitando a construcdo de lacos
emocionais e o compartilhar de experiéncias Unicas de vida, que se cruzam entre si.
Lembram-se outras atividades descritas anteriormente pela diretora, sobre os efeitos que
se produziram ao se compreender as singularidades das trajetérias de vida da menina
que teve o rosto queimado e do jogador paraolimpico. Como analisa Enriquez (2008), as
organizacdes podem proporcionar espacos de reflexdo para confrontar-se com o real:
"com o problema crucial da existéncia: o da alteridade dos outros e o de sua propria
alteridade”.

O relato abaixo € emblematico a leitura do olhar para os alunos como sujeitos de
suas histérias de vida, que sera analisado dentro do contexto vivenciado pela

coordenadora enquanto professora:

« Com 2° ano, eu tive um caso de uma menina que nado tinha o menor respeito por mim,
ela me chamava de chata e gritava. E eu olhava pra ela... tinha horas que ela me
tirava do sério, mas eu ndo conseguia olhar pra ela e dizer... “nossa, que menina
insuportavel, que menina isso”. Eu sabia que alguma coisa tava errada nela, procurei
saber. Um dia que ela chegou chorando na escola... “o que foi, o que foi?"... “ah, tia,
minha m&e me bateu!”, tava solugcando mesmo... “porque?”... “ah, porque eu ndo achei
meu caderno”... “é, entdo deixa eu ver”... toda marcada a crianga, toda vermelha, foi
com aguela sandalia que dava pra ver a marca da bolinha. Levei a coordenacéo, a
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direcéo, e eu por conta propria tirei fotos, caso acontecesse alguma coisa, e chamei
imediatamente a familia, a mée. Ai conversei com a mée, ai falou, falou, falou... falei
assim... “mée, vocé ndo pode fazer isso, se vocé quiser corrigir, vocé corrige de outra
forma, mas olha a situacéo disso aqui”. Ai ela comecou a chorar, contou casos da vida
dela, que era uma menina de rua, que era assim meio grossa com as filhas e.... eu
figuei com mais dé da crianca que nao teve aquele amor, aquele apoio de familia. Séo
coisas assim que vocé fica sem saber como lidar. Mas sempre acreditei que o dialogo,
a conversa sempre d4 um jeito. Depois desse dia, eu percebi que ela tinha raiva nédo
era de mim, era da mée dela, porque ela tem uma filha menor com outra pessoa, que
€ 0 padrasto da menina. Entao, ela é muito ciumenta com a mae, tudo é pra menina,
mais carinho com a menina, com o tempo ela foi contando. E no final do ano ela ja
tava um amor, entdo isso foi muito gratificante. Ai eu dava aula de reforco pra ela e foi
tdo interessante que no final, teve um momento que ela ja tava desenvolvendo a
leitura... eu fiquei téo feliz... “mas fulana, que coisa mais linda, vocé ja t4 aprendendo
e tudo”. Ai quando a mae dela veio, eu falei... “vocé sabia que sua filha ja ta
aprendendo a ler”... ela “ah, que néo sei o que”... ndo deu ouvidos pro que eu falei...
eu falei “vocé néo ta ouvindo o que eu to falando... sua filha ta aprendendo a ler!” Ai
ela ainda ficou assim, nédo acreditou que a filha dela passou. Teve outro dia do reforco
gue a irma veio e ficou dizendo que ela é pregui¢cosa, desinteressada... Ah, mas aquilo
me deu uma raiva tdo grande... “olha...” na frente da menina... “ela pode ser chata,
pode ser insuportavel, mas preguicosa ela ndo é, ela ndo é assim, ndo é assim...” Ela
ficou olhando assim pra mim e até sairam de perto... porque no final eu peguei um
amor, um carinho tdo grande por aquela crianca, mais por eu té-la ajudado... ndo é
questéao de ficar se esnobando e tudo, mas no fundo vocé sente aquela alegria. Entao,
sdo essas coisas que me fazem continuar, ir atras.. nossa, € bom demais! Eu gosto
muito! E maravilhoso! (rs) (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).

A experiéncia descrita acima traz importantes elementos a serem articulados com
o referencial da psicanalise neste estudo sobre a dimensdo da subjetividade e as
relagcbes humanas. Emocionante perceber como a pulsdo agressiva da aluna, canalizada
pela transferéncia hostil para com a figura que a professora representava na sua vida, foi
transformando-se em afeto a partir do olhar, acolhimento e compreensdo do outro.
Segundo Tanis (1995) “a transferéncia € o modo particular pelo qual a subjetividade
humana expressa sua constituicdo” e a compreensdo da intensidade emocional que
emerge dos atos transferenciais inconscientes abre um elo de comunicagdo e de re-
significag@o para construcdo de lagos afetivos. Interessante observar os efeitos dessas
vivéncias pela oportunidade de fazer diferenga na vida do seu aluno: “no final do ano ela
ja tava um amor, entdo isso foi muito gratificante... peguei um amor, um carinho téao
grande, mais por eu té-la ajudado... sdo essas coisas que me fazem continuar,
permanecer, ir atras.. nossa, € bom demais!” Vivéncias como essas, permeadas pela
dimensao afetiva, proporcionam um sentido ao que se faz. A sensibilidade de que ha algo
para além da simples agressividade ou rebeldia, na tentativa de olhar o aluno como
sujeito de sua histéria de vida, possibilita renovar as relacdes estabelecidas, em vez de

ficarem atreladas a reac¢des contratransferenciais.
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A entrevistada continua relatando que no papel de coordenadora defende a
importancia da escuta e do didlogo com o aluno, pois “muitas vezes muda tanto a vida
daquela crianga:

& A crianga as vezes ta4 chorando, vé o que ela tem, porque tem pessoas que vao
simplesmente brigar... “ah, fulano fez isso!”, mas ndo vé o qué que a crianca passa.
Muitas vezes vocé tirar ali 5 minutos do recreio, ou 5 minutos da sua aula, passa uma
atividade, vai conversar com seu aluno, muitas vezes muda tanto a vida daquela
crianga... “poxa, meu professor me ouviu”... o desabafar da crianca ajuda muito a vocé
entender e compreender o comportamento dele, ajuda ele também a tomar algumas
atitudes melhores. Entédo, acho que se houvesse isso, ndo somente com o aluno, mas
com todas as pessoas envolvidas naquele ambiente, mudaria muito... (ENTREVISTA
COM EQUIPE 1, ouT/2010).

Uma breve reflexdo: como olhar o profissional que ndo desempenha conforme o
esperado, que descarrega suas pulsdes agressivas no outro ou se torna indiferente as
responsabilidades objetivas para com o coletivo da escola? Um novo olhar do profissional
assim como do aluno, como sujeito de sua histéria de vida, cujo infantil subjaz
inconscientemente por meio de atos transferenciais no cerne das rela¢des intersubjetivas
gque se estabelecem, podem trazer saberes para compreender que nem sempre o adulto
“sabe o0 que faz”, conforme uma fala anterior da prépria entrevistada. Passar da
expectativa pelo adulto ideal, na tentativa de cumprir com as obrigacdes objetivas do
trabalho, para o saber da heterogeneidade do real (PLASTINO, 2001), pode proporcionar
espacos de reflexdo e escuta, mesmo que informalmente, na tentativa de equilibrar a
dimensao objetiva e subjetiva que se entrelagcam na dindmica cotidiana.

De outro modo também, os relatos abaixo evidenciam a realidade do bairro e
contexto de vida das criangcas, onde a escola simboliza o alimento tanto fisico quanto
afetivo:

«& A (nica coisa que nado to gostando aqui é esse horario que eles criaram ai de ficar 5
horas o professor na sala. E muito tempo e cansativo. E eu ndo acho que 1 hora
ensina o aluno depois dele cansado, ele ndo aprende. Tem aquele problema também
da crianca que ndo tem nada em casa, que vem pra escola como um ponto de apoio.
Tem menino que vem sem comer, sem tomar café. E eles falam isso... “tia, eu venho
pra escola porque la em casa nédo tem nada!” Entdo, eles vem pra alimentar, ndo vem
mesmo pra estudar e o tempo é longo demais... (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, 0UT/2010).

&« Os meninos que eu conheci quando cheguei aqui, que tinham 8, 10 anos, hoje ja sédo
casados, pais de filhos. Muito triste a gente fica quando vé um aluno e hoje ta
envolvido com drogas... que tem muito! Mas assim, quando eles véem a gente, eles “e
ai tia, como é que t4?” O outro dia mesmo tava assaltando uma van, tava até uma
professora que trabalha aqui e ela ja foi entregando e ele disse “ndo € nada com vocé
nao, tia, fica ai na sua!”... eles tem aquele respeito! Mas a gente fica muito triste de vé
tudo isso... apesar da gente morar num bairro violento, vocé vé, nossa escola é
simples, mas ndo é apedrejada, ndo ta pichada... ela ta feia, porque ndo vieram
pintar... mas ninguém nunca tentou arrombar nossa escola... porque? Porque [atual
diretora] praticamente nasceu nessa comunidade... conhece todo mundo, as pessoas
tém o maior respeito. A noite, por exemplo, se chegam aqui 0s meninos que ficam na
rua, ela manda servir lanche pra eles. Entdo, tem escola ai que ja botaram fogo,



120

explodiram bomba... E aqui, gracas a deus, nunca aconteceu isso e ndo vai acontecer!
(ENTREVISTA COM EQUIPE 5, 0uT/2010).

Analisaram-se, portanto, algumas relacbes e praticas pedagobgicas que
consideram a dimenséo da subjetividade dos alunos ao incorporar o contetido didatico
por meio de brincadeiras, jogos, projetos e exposi¢des. Importante salientar também o
quanto o afeto e a gratificacdo de ganhar um abrago da professora ou do aluno, de ser
ouvido ou ajudado, ajuda a estabelecer um elo de ligacdo e de respeito ao outro e a
escola, mesmo depois que eles ndo fazem mais parte da comunidade escolar. A seguir,
conclui-se a andlise dos dados a partir da percepcao que a equipe tem da atual gestora e
da gestdo da escola, dando continuidade a reflexdo sobre como as préticas de trabalho
sdo permeadas pela dimensdo da subjetividade e por uma complexa teia do encontro de

inconscientes.

Relacdo com a diretora e percepcdo da gestdo da escola — “quem faz o diretor
também é seu funcionario, porque tem pessoas que ja vem pra dar problema, mas
em todo canto tem...” (ENTREVISTA COM EQUIPE 3, ouT/2010).

Dando continuidade as entrevistas com integrantes da equipe escolar, os dados
desta analise evidenciam a percepcdo da atual gestora assim como contribuicdes para
melhoria da gestdo da escola como um todo. Apesar dos entrevistados representarem 7
dos aproximadamente 50 funcionarios da escola, 8 contando com a percep¢do da
professora-coordenadora ja analisada, acredita-se que foi suficiente para articular-se com
0 objeto de estudo e abrir um possivel espaco de reflexdo para o processo de formagéo
de gestores escolares. Nesta Ultima andlise, dados da equipe com observacgbes
complementares da diretora e da professora-coordenadora foram reunidos no intuito de
ter uma visado global do contexto relacional e de suas implicagbes no trabalho da escola
deste Estudo de Caso.

Do primeiro relato, selecionou-se a expressao - “quem faz o diretor também é seu
funcionario, porque tem pessoas que ja vem pra dar problema, mas em todo canto tem” -,
no qual a entrevistada refere-se aos 6 gestores com os quais ja trabalhou, durante quase
20 anos de profissdo na escola. Observa-se ai como algo da trajetéria de vida de um
profissional, que ja “vem pra dar problema”, influencia as relagdes intersubjetivas e o
desempenho escolar. Assim como acontece na gestdo atual, analisou-se o problema
causado desde o inicio, principalmente pela funcionaria do turno vespertino. Seguem as

percepcdes sobre a atual gestora a partir de 5 entrevistados:
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& Eu gosto demais desse povo que estdo ai, entdo nao tenho tanto problema quanto a
dire¢cdo ndo. Eu acho que quem faz o diretor também é seu funcionério, porque tem
pessoas que ja vem pra dar problema, mas em todo canto tem... (ENTREVISTA COM
EQUIPE 3, ouT/2010).

« Pra mim as duas [62 e 7%, a atual diretora] tdo trabalhando no mesmo nivel. O que
uma deixou, a outra ta prosseguindo... sempre gostei das duas. Conheco a [atual
diretora] faz muito tempo, de quando nés estavamos fazendo o ensino fundamental 2
ainda... gosto do trabalho dela. Sempre assim a gente ndo tem o que reclamar, porque
0 que a gente tem t4 & vista, ela nunca escondeu nada da gente. E uma coisa que eu
admiro nela é que ela nunca veio por tras, ela joga as cartas na mesa. Sempre gostei
disso! (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, 0uT/2010).

® Boa, sO as vezes que faz sem pensar, de repente... (ENTREVISTA COM EQUIPE 7,
0ouT/2010).

&« Otima, s6 as vezes que cobra o que ndo € devido... (ENTREVISTA COM EQUIPE 6,
ouT/2010).

&« Conheco [a atual diretora], ela ndo trabalhava nem na escola ainda... ha 15 anos aqui
do bairro. Ela é simples! Depois que ela veio pra dire¢do, ela continuou a mesma
pessoa de antes. Pelo menos pra mim, quando eu preciso dela, ela nunca me disse
ndo. HA momentos que ela tem que dizer ndo porque nado esta ao alcance dela...
Também é uma pessoa assim que tem uma educacdo pra falar! Ndo grita com a
gente, ndo reclama com a gente no meio de ninguém, sempre ela procura um lugar
reservado pra conversar. Fora disso, fora da escola, como pessoa ela é maravilhosa,
ja me ajudou em varias situagfes. Entao, eu tenho um carinho especial por elal... Ela
€ assim, nova, sem experiéncia na direcdo, mas € uma pessoa que corre atras de
tudo... se vocé chegar 7 horas da manha, ela ta na escola, 9 da noite, ela t4 na escola,
ndo vai nem na casa dela almocar. Teve falhas, claro, € humana! Ela errou, mas eu
acho que ela acertou muito mais do que ela errou... Ela vem também de uma familia
maravilhosa... os pais dela sdo da vicentinos, se dedicam para os mais necessitados..
ela teve essa educacdo! Acho que por isso que ela trabalha tdo bem com a gente...
ela batalha, procura, vai atrds, ela se doa! Se alguém precisa, ela ndo diz ndo. Pra
mim, ela € muito boa (ENTREVISTA COM EQUIPE 5, ouT/2010).

Pelos relatos acima, resumem-se algumas principais qualidades da atual gestora,
como: ser transparente ao “jogar as cartas na mesa”; respeitosa porque “ndo grita com a
gente... sempre ela procura um lugar reservado pra conversar”; humilde por “continuar a
mesma pessoa de antes” mesmo com a autoridade de uma diretora; e com dedicacéo
integral ao trabalho por estar dia, tarde e noite - “ela batalha, procura, vai atras, ela se
doa”. A atual gestora tinha trabalhado 8 anos na coordenacado - pedagogica e PDE -, e
agora teve sua primeira experiéncia na direcdo da escola. Por isso que provavelmente
emergiram dos relatos acima sua falta de experiéncia, o fato de que as vezes “faz sem
pensar” ou “cobra o que néo é devido”. A pbés-graduacdo em gestdo escolar pela Escola
de Gestores, como formacdo continuada, pretende proporcionar um aprendizado nesse
sentido, que se soma a sua abertura de estar sempre melhorando. Retomando a fala no
final da memodria educativa: “a cada dia cresco um pouco como gestora. E uma
experiéncia que faz bem. Sei que preciso melhorar muitas coisas, mas quando se quer

tudo se pode”. Portanto, ao contrario de outros possiveis diretores que se apossam da
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sua autoridade beirando o autoritarismo, a gestora deste Estudo de Caso demonstra uma
atencdo especial a qualidade das relagdes humanas e determinacdo no seu processo
evolutivo. Relembra-se a analise de Enriquez (1991) “quando um homem aceita as suas
inconsequéncias, incoeréncias, contradi¢cdes, conflitos, e mesmo os seus fracassos...
poderd “dar a luz uma estrela dancante”. Coisa para a qual o individuo dito normal
armado com as suas certezas, sera definitivamente inapto”.

Dos relatos da equipe acima, ha um trecho que merece destaque: “se alguém
precisa, ela ndo diz ndo... hA momentos que ela tem que dizer ndo porque ndo esta ao
alcance dela“. Para a entrevistada, a colocacdo representa uma qualidade, um elogio,
pela bondade da gestora para com o outro. Mas vale lembrar também o relato da
professora-coordenadora: “ela é muito afetiva, afetiva demais.... eu falo pra ela as vezes
gue ela até chega a ser boba de tanto que ela é afetiva com as pessoas... ela vé muito o
lado humano, se a pessoa pode vir ou ndo pode vir". Do ponto de vista da prépria
diretora, como ja visto, confirma-se esta atencdo dada as pessoas que necessitam ou
gue enfrentam problemas em casa como, por exemplo, quando o filho esta doente e a
funcionaria (mée) é liberada para sair mais cedo. Neste sentido, sobre as relacdes
intersubjetivas na escola, levantou-se justamente que um dos principais temas que gera
“fofoca” e insatisfacdo esta relacionado a questdo de horéario, ao ver o outro sair mais
cedo por problemas pessoais, autorizado pela diretora.

Pode-se inferir que o “ndo diz ndo” e ser “afetiva demais”, apesar da
impossibilidade de acesso a complexidade da dimensdo do inconsciente, simboliza algo
da ordem do desejo a partir da constituicdo de sua propria subjetividade. No cerne do
seio familiar, a gestora recebeu uma educacao parental de ajudar sempre o proximo. Ela
mantém essa relacéo de colaboracdo com a comunidade, conforme analisado, permeado
pelo desejo de ajudar o bairro, chegando até a “esvaziar os armarios” ao ver uma mae
passando fome. Na sua relacdo com o conhecer a vida por meio da arte e da cultura,
como ja observado, perpassa também o desejo de busca pelo conhecimento e de
“levantar nas pessoas essa vontade pra estudar* como caminho para sair da condicéo de
vida familiar. Uma possivel leitura da dificuldade de exercer o poder do limite ao outro
pode estar associada ao medo da perda do amor, daqueles que fazem parte de sua
historia de vida, da familia, do seu bairro e da escola.

A sua intensa dedicacdo ao trabalho e afetividade com a comunidade escolar, na
gual “se doa” da manha a noite, pode simbolizar tanto seu investimento quanto sua fonte
libidinal. E ao ter que confrontar-se com o ndo-afeto do “grupo do contra”, conforme ja

citado, reconhece “eu ainda estou um tanto que perdida pra lidar com isso, com essa
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questdo de rejeicdo”. Mesmo pelo fato das integrantes desse grupo ndo terem sido
entrevistadas, percebem-se os efeitos da trama interpsiquica, com grande impacto na
dindmica do trabalho escolar. Principalmente no periodo vespertino, onde se evidencia
com mais énfase essa complexidade relacional, observa-se como o desvio pulsional,
potencialmente investido para fins coletivos, acaba se dispersando na trama do
sofrimento individual e no evitar o outro. Nesse sentido, observou-se: isolamento da
diretora, desénimo do coordenador, maior uso da comunicacdo escrita, falta de
colaboracao para as reunides pedagogicas e clima tenso.

Acrescenta-se, a seguir, um dado complementar de uma integrante da equipe
escolar, oriundo da participacdo da professora-coordenadora na Escola de Gestores,
durante a realizagcdo da segunda atividade sobre a questdo da fraternidade na gestéo e a

lenda de Quiron:

& Cuidar pressupde olhar o outro, um olhar sobre o outro. No entanto, levando para o
ambiente escolar, esse olhar sobre o outro é distorcido quando o sujeito se incomoda
com a vida pessoal desse outro, alegando que o mesmo tem privilégios. Entretanto
esse sujeito ndo percebe que esse outro pode estar passando por problemas
pessoais. Em contrapartida, cito a lenda de Quiron que se preocupava com 0s outros,
em cuidar dos outros e ndo tratava de sua prépria ferida. Ao ler essa lenda lembrei-me
de minha gestora que respira e vive intensamente seu ambiente de trabalho, a sua
vida pessoal foi deixada de lado (ATIVIDADE 2, PROFESSORA-COORDENADORA, DEZ/2010).

Ressalta-se, a partir do relato acima, que pelo fato de ter a “prépria ferida” é que
possibilita compreender a ferida do outro, transpondo-se aqui um trecho do texto utilizado
na leitura da atividade: “Quiron tinha uma ferida que jamais cicatrizava, ele vivia curando
0s outros mas estava sempre sofrendo, e por isso era capaz de compreender os conflitos
daqueles a quem tratava” (SAO PAULO, 2002, p. 20 apud SA, 2009). Sabe-se ja qual foi
a percepgdo da gestora apos a leitura do mesmo texto, relembrando-se pela relevancia
dos dados sobre a reflexdo de um novo saber de si na relacdo com o outro: “reforgou
mais de que seja necessario cada dia mais humanizar o contexto escolar. Sinto que
estou fazendo o percurso inverso... Ja cuidei muito das outras pessoas, e sO recebi
pedradas... O texto me fez refletir sobre meu real papel na sociedade”.

Dando continuidade a percepc¢ao da equipe sobre a atuacao da gestora, foi falado
0 quanto ela tem como grande qualidade o fato de conversar claramente, dando abertura
para ouvir 0 outro e reunir-se para resolver os problemas. Mas é instigante observar que,
pela breve fala da coordenadora que pediu transferéncia para outra instituicdo, algo
emerge dessa relacdo intersubjetiva que a faz ter outra percepcdo: “Ndo combinamos,
pensamos muito diferente” (ENTREVISTA coMm EQUIPE 1, ouT/2010). E complementa-se com
outra fala jA exposta pela mesma coordenadora: “se tivesse 2, 3 pensando como eu,

acho gue as coisas aconteceriam mais”. Mais uma vez, percebe-se como a falta de
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identificacdo parcial entre sujeitos, permeado por processos transferenciais que tocam
possiveis “feridas”, deixa de contribuir para o estabelecimento de rela¢des colaborativas.
Apesar do breve relato, sem detalhamento, insinua-se o quanto esta relagdo produz
impacto no proposito coletivo, ocasionando inclusive o proprio pedido de afastamento da
coordenadora, um pouco antes do término do ano letivo.

Parte da equipe escolar entrevistada propds, de forma geral, algumas sugestdes
de melhoria para a gestdo da escola. Recorda-se a proposta da professora-
coordenadora, ja comentada, quanto a necessidade de ter uma sala para todos os
funcionarios e de se criar atividades de lazer permeado pelo desejo de melhorar as
relacbes intersubjetivas ao "unir os 3 ambientes, a cozinha, a limpeza e professor”.

Soma-se assim aos relatos abaixo:

&« Acho que essa relagdo pessoa a pessoa € muito importante pra um trabalho em
equipe se desenvolver, pra ser uma escola de qualidade... mas acho que vai muito do
ser humano, cada um tinha que ser mais esforcado!... Eu queria muito que as escolas
tivessem os olhos, o objetivo maior voltado mesmo pro aluno, porque nem tudo que se
prega na escola, que se vé em PDE, em documento, é aquilo que realmente é... a
guestdo da teoria e pratica! As pessoas em si, muitas estdo voltadas pro seu eu, pro
seu ego, esquece do outro, ndo da aquela atencdo devida, ou ndo tem aquele
respeito... Mas eu acredito que se ndés soubéssemos conversar mais, ouvir mais,
mesmo que sejamos pessoas diferentes, o trabalho caminharia melhor!... um
professor que sabe ouvir o seu aluno, um diretor que soubessem ouvir a sua equipe,
mudaria muito. Ouvir mesmo, conversar! (ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).

&« A escola tem um potencial muito grande porque ela tem recursos e pessoas
qualificadas para trabalhar... Eu acho que esta faltando, na verdade, uma melhor
integracdo entre todos que estdo na comunidade escolar. Tanto aqui dentro...
secretaria, professores, cozinha, direcdo... tanto a comunidade externa, os pais... Eu
acho que a direcdo em si, a coordenacao, teria que tomar uma postura de... delegar
funcgbes, dizer a cada um qual a sua funcao, qual o seu papel... 0 que vocé pode fazer
pra melhorar a educacdo dos nossos alunos e... até mesmo questionar qual a sua
dificuldade, o que vocé precisa... Acho que a direcdo, eu ndo conhecia, ja era
conhecida de toda a comunidade e assim... as pessoas confundem... a pessoa daqui
do bairro com a diretora. E vai indo, vai indo... ai ndo da pra realizar um bom trabalho.
Eu acho que a gente tem que separar as coisas e independente de qualquer coisa,
acho que cada um tem que fazer seu papel melhor pra que ndo prejudique la no final o
aluno (ENTREVISTA COM EQUIPE 2, 0UT/2010).

&« Como depende da Secretaria, entdo eu acredito que se viesse um apoio maior... a
gestéo dela iria melhorar bastante! Sempre que vai ter um evento, alguma coisa, ela
sempre comunica todo mundo... ela é aberta, sempre coloca e é direta, gostou,
gostou, ndo gostou, também diz. Eu acho que isso cresce tanto pro professor, quanto
pra ela. Eu acredito que quando a dire¢éo da escola se abre, deixa as portas abertas,
a tendéncia é s6 vim a melhorar (ENTREVISTA COM EQUIPE 4, ouT/2010).

Emergem das falas acima o quanto "cada um tinha que ser mais esfor¢cado”,

“fazer seu papel melhor” ou “se viesse um apoio maior” da secretaria municipal da
educacdo para melhorar a escola como um todo, principalmente, com enfoque no
objetivo pedagdgico com o aluno. A forca do superego cultural, que se estende ao

imaginario institucional numa busca incessante pelo ideal (ENRIQUEZ, 1991), depara-se
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com o real da heterogeneidade humana (PLASTINO, 2001), produzindo diferentes efeitos
em cada sujeito de acordo com a complexa trama de encontros e desencontros de
inconscientes. A convivéncia de sujeitos na escola perpassa pela ilusdo do ideal coletivo
e do ego individual, mas também é fruto de um complexo entrelace com os diversos
investimentos libidinais de vida e de morte e os beneficios narcisicos, sejam estes mais
restritos: ao nivel pessoal, aos grupos formados pelo “narcisismo das pequenas
diferencas” (FREUD, 1930) ou “aparelho psiquico de agrupamento” (KAES, 1991) e/ou ao
objetivo coletivo da escola ou da comunidade.

Salienta-se ainda a colocacdo de um dos relatos acima quanto ao problema das
pessoas confundirem “a pessoa daqui do bairro com a diretora”. Mas, retomando a fala
da prépria diretora ela ndo se incomoda com o fato de ser solicitada por funcionarios ou
pais: “qualquer dia, qualquer hora, porque sdo meus vizinhos, sdo pessoas que me
conhecem desde pequena, entdo ndo me importo”. Conforme ja analisado, seu desejo é
ajudar a comunidade, ndo diz ndo quando alguém precisa, e essa relagdo de proximidade
entre a gestora e a comunidade, apesar de que as “pessoas confundem”, traz também
como beneficios o0 respeito aos funcionarios e a escola, a qual ndo é pichada nem

quebrada.

O mesmo entrevistado acredita que a direcdo e a coordenacao precisam em
conjunto “delegar funcdes, dizer a cada um qual a sua func¢do, qual o seu papel... até
mesmo questionar qual a sua dificuldade, o que vocé precisa’. Uma possivel articulacéo
com o que Freud (1930) diz sobre a frustrada tentativa de imposicdo do superego
coletivo: “emite uma ordem e ndo pergunta se é possivel as pessoas obedecé-la.... caso
se exija mais de um homem, produzir-se-a nele uma revolta ou uma neurose, ou ele se
tornard infeliz”. Nessa linha, esclarecer o papel de cada um pode até ajudar, mas ndo
garante um controle sobre os resultados. E proporcionar espacos de escuta para ouvir
“sua dificuldade, o que precisa” pode significar a construcdo de possiveis elos

colaborativos, elevando a compreenséo da dimenséo da subjetividade.

Apbs os relatos da equipe sobre a percepc¢éo da diretora e da gestdo, adiciona-se
um comentario da prépria gestora sobre como sua dedicacdo ao trabalho se entrelaca
com sua realizacdo pessoal e a sua recente descoberta de que faz parte da histéria da

escola:

&« A pouco tempo, eu cai em si que eu faco parte da histéria agora. Eu ainda estava
naquela coisa, ah diretora, mas eu nao tinha percebido que eu faco parte da escola.
Quando nés comecamos a reformular o nosso PPP, que ainda estd em processo de
reformulacdo, que eu fui assim perceber... “gente, eu agora, a partir de 2009, meu
nome faz parte da escola, faz parte da histéria”. E isso pra mim é engrandecedor,
nossa... pra histéria de vida, igual eu te falei, vindo do Tocantins, mal tinhamos comida
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e chegar fazer parte de alguma coisa. O orgulho que eu tenho de mostrar isso pra
minhas filhas, é impagavel... € impagavel! (ENTREVISTA COM DIRETORA, OUT/2010).

Complementando as sugestbes de melhoria quanto a necessidade de maior
integracdo entre todos da comunidade escolar, encerra-se o presente capitulo sobre
andlise dos dados da pesquisa com a percep¢do do processo de construgdo do PPP -
Projeto Politico Pedagdgico. No caso da escola chama-se Proposta Pedagogica, uma vez
gue a eleicdo dos dirigentes, como se sabe, é realizada por indicacao da Prefeitura. Séo
apresentados relatos da propria diretora, da professora-coordenadora e de um dos

coordenadores:

&« FEu tenho um pouco de dificuldade, porque eu ainda ndo tenho uma base certa pra
essa gestdo participativa. NOs convidamos os pais... porém ainda ha pouca
participagdo quando se fala a documentos de escola. O PPP nds comegamos a
reformular no inicio do ano, nés pegamos o texto e lendo no coletivo e fazendo
intervencbes ali... com todos os professores e funcionarios. Alguns professores
entendem o PPP, agora os funcionarios ja tém uma resisténcia... aos poucos estao
comecando a entender. Os nossos alunos nao participam... a maioria vao até os 12
anos. Apesar de que se é pro aluno que eu estou servindo, eu também tenho que
pensar nesse ponto... como € a escola ideal para ele, como gostaria... Mas com o
noturno agora a gente vai tentar porque eles estdo mais participativos... somando-se
com os pais que ndo vem, seriam mais de 1000 pessoas aqui, € muita coisa (rs)
(ENTREVISTA COM DIRETORA, 0UT/2010).

« No final do ano passado, nds nos juntamos, ai juntou em grupos, vai discutindo um
problema aqui, uma solucgédo ali.... € muito legal porque junta o pessoal da merenda,
da limpeza e elas criam acdes pra inserir no PPP e no PDE. O que falta assim, na
minha opinido, é de questdo de tempo, porque como a secretaria ela ndo disponibiliza
pra liberar aluno. E mais final de semana ou uma faz em casa e traz a idéia pra
outra... (ENTREVISTA COM PROFESSORA-COORDENADORA, 0UT/2010).

& Por varias razbes nado foi possivel a gente sentar, se organizar, ela continua
pendente... estava tudo no computador, estragou e agora ndo temos mais nada (rs).
Meu outro colega tava fazendo... Eu queria tanto que desse certo! (rs) Além de ser

7

coordenadora pedagégica, eu sou coordenadora do PDE, mas é aquilo que eu te
falei... “andorinha sozinha ndo faz ver&o!“ Por ser um trabalho em equipe, esse PPP, o
PDE, eu acho que ainda tem muita coisa pra melhorar pra gente ver direitinho...
depende de todas as pessoas envolvidas e o que é dificil, € juntar essas pessoas!
(ENTREVISTA COM EQUIPE 1, ouT/2010).

O ponto em comum, que sobressai dos relatos acima sobre a reformulacdo
continua da Proposta Pedagdgica, é a questdo da falta de tempo para se reunirem todos,
no sentido de ser construida de forma mais participativa e concluida a tempo antes do
inicio de cada ano letivo. Participam atualmente, aproximadamente, os 50 membros da
equipe escolar, incluindo direcdo, coordenacdo, professores e corpo técnico-
administrativo. Segundo os relatos, “alguns professores entendem, agora os funcionarios
ja tém uma resisténcia” e, praticamente, ndo ha participacdo dos pais quanto a assuntos
de documentacdo da escola, os quais participam mais quando ha eventos e palestras.

Quanto aos alunos do periodo matutino e vespertino, ndo ha ainda representacdo apesar
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de se apresentarem indicios de mudanca segundo o relato da diretora: “a maioria vao até
0s 12 anos. Apesar de que se é pro aluno que eu estou servindo, eu também tenho que
pensar nesse ponto... como € a escola ideal para ele, como ele gostaria”. No periodo
noturno, como muitos dos alunos do EJA séo pais das criancas, eles se envolvem mais e,
entdo, “a gente vai tentar, porque eles estdo mais participativos”.

O desafio ja abrange a dificuldade de tempo e envolvimento dos préprios
professores e funcionarios, quanto mais absorver a representacdo de aproximadamente
600 alunos e 1000 pais. Constitui-se como um processo de maturacdo como parte do
histérico da escola que possivelmente seja acelerado quando o Estado avancar nos
principios democréticos para eleicdo dos dirigentes pela propria comunidade escolar,
incluindo pais e alunos, por voto direto ou representacdo. De qualquer forma, ha
elementos a serem articulados com o objeto de estudo, a fim de concluir a devida analise
dos dados coletados. Independente da maior ou menor abrangéncia dos diferentes atores
da comunidade escolar, algo no cerne das relagdes humanas permeia a qualidade do
processo participativo (LUCK; FREITAS in INEP, 2000). Segundo Lick (2006), a
gualidade da participacdo perpassa desde a presenca fisica, expressédo verbal,
representagdo politica, tomada de decisdo até significar a plena participacdo e
comprometimento com os resultados.

Resumindo os 6 relatos, a reformulacdo da Proposta Pedagdgica de 2009 para
ser utilizada para o ano letivo de 2010 ndo tinha sido concluida até o més de outubro
desse ano, quando foram realizadas as entrevistas: “por varias razées ndo foi possivel a
gente sentar, se organizar, ela continua pendente* segundo expressa uma das
coordenadoras. Em resumo, comecou a ser reformulada no final de 2009 quando
“pegamos o texto... lendo no coletivo e fazendo interven¢Bes ali”, com todos os
professores e funciondrias “ai juntou em grupos, vai discutindo um problema aqui, uma
solucdo ali”. Em funcado da dificuldade em continuar se reunindo, as vezes "uma faz em
casa e traz a idéia pra outra“. Como néo estava pronto no inicio de 2010 e nao tinha
como reunir a todos, o novo coordenador do EJA e do turno vespertino se prontificou a
revisar o texto, deixando pendente somente a parte do histdrico da escola da qual ndo
tinha conhecimento, para depois “passar pra todos ler, ver se concorda, se querem
acrescentar ou tirar”. Porém, o arquivo salvo no computador da escola foi perdido e
enquanto se aguarda uma posicéo da Secretaria sobre a possibilidade de recuperacéo do
documento, provavelmente tera que ser refeito antes da ultima reunidao pedagodgica do

ano letivo de 2010.



128

Importante salientar como as relacdes intersubjetivas influenciam no processo
participativo e engajamento com o trabalho coletivo. Primeiramente, sabe-se dos lacos de
identificac@o entre a diretora e a professora-coordenadora pela atencéo a afetividade com
as pessoas em geral. Independente das reunifes formais para discussdo da Proposta
Pedagogica, pelas observacoes do diario de campo, flui uma comunicacao informal e um
espirito colaborativo, inclusive aceitando o pedido da diretora para voltar a ser
coordenadora, apesar dela preferir estar em sala de aula com seus alunos. Nos relatos
sobre o PPP, ela diz que quando tem reunido, é “muito legal” reunir todos, mas em
funcdo da falta de tempo para se reunir acaba que “uma faz em casa e traz a idéia pra
outra”. Lembra-se que esta professora-coordenadora se relaciona com a escola como
sua segunda casa e ndo poupa esforcos para se fazer sempre presente quando precisa,
pois como expressou “eu amo isso aqui’.

O segundo exemplo refere-se a relagdo distante e de pouco didlogo entre a
diretora e a coordenadora que pediu transferéncia, a qual expressou sentir-se sozinha,
sem apoio, e ao mesmo tempo diz “meu outro colega tava fazendo”. Ou seja, a auséncia
de lacos identificatorios nas relacdes intersubjetivas faz com que se evitem uns aos
outros, atravessadas por atos transferenciais e permeadas pelo desprazer de
compartilhar momentos juntos. Essa dinamica acaba interferindo no trabalho em comum,
desenvolvido por meio de espacos tanto formais quanto informais. Lembra-se da
frustracdo dessa coordenadora diante da expectativa com o adulto e o ndo-saber lidar
com o infantii ndo esperado, pelo menos ndo com a mesma sensibilidade que
demonstrou na relagédo afetuosa com os alunos pelo relato da menina que tinha raiva da
mae e fazia uma transferéncia hostil para sua figura como professora. Apesar do desejo
“eu queria tanto que desse certo!“ e do fato de perceber que “ainda tem muita coisa pra
melhorar pra gente ver direitinho”, infere-se que algo da ordem do desejo a fez desistir.
Talvez, ao ter o ideal de ego confrontado com os efeitos do real imprevisivel e imperfeito.
Inclusive, recorda-se que ela s6 aceitou ser coordenadora por ter sido escolhida pela
insisténcia da equipe.

Conclui-se este capitulo de andlise e interpretacdo dos dados refletindo-se sobre
a expectativa para com a participacdo, comprometimento e engajamento homogéneo de
todos os membros nos processos de construgdo coletiva, incluindo: Proposta
Pedagdgica, reunides pedagdgicas, desenvolvimento de projetos, uso da regéncia de
classe ou outras atividades afins. O presente estudo procurou aclarar a dimensdo da
subjetividade e seus efeitos na teia interpsiquica no contexto escolar, por meio da
compreenséo da heterogeneidade humana e da complexa singularidade de cada um na
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relacdo que se estabelece consigo, com o outro e com o mundo. O saber de si e do
outro, permeados pela dimensdo afetiva dos atos transferenciais e dos processos de
identificag@o e sublimacéo, pode sensibilizar para o maior reconhecimento da dimenséo
humana no trabalho, e assim dar abertura a espacos de escuta e maior fluidez na
comunicagao e nas atividades.

Com a realizacdo deste Estudo de Caso numa escola onde a subjetividade da
gestora constitui-se com a percepc¢do da importancia da dimensao afetiva e dos vinculos
psiquicos, mesmo assim ha uma possivel contribuicdo no sentido de analisar o quanto o
desejo pelos lacos entre os sujeitos também simboliza um ideal sempre frustrado diante
do real. A aceitacdo da “impossibilidade” de contar com “todos igualmente” e de
sensibilizar o olhar para a alteridade de si e do outro, pode ajudar a enfrentar as
descargas pulsionais inconscientes, a respeitar os limites narcisicos e as diferentes
formas de investimento libidinal para com o que trabalho representa na vida de cada um.
Conviver com a complexa dindmica pulsional, desde daqueles que mais se doam a
aqueles que se dedicam o minimo possivel, pode elevar a compreensao de que, no
fundo, todos obtém seus beneficios narcisicos. Pode ajudar também a suportar mais o
nédo-afeto do outro, ao se perceber a dimensédo atemporal do infantil, sempre ativo no

psiquismo humano.
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VIl. Consideracdes Finais

A gestdo da instituicdo escolar encontra-se entrelacada a subjetividade
intrinseca ao fendbmeno humano, na complexa e imprevisivel dindmica de investimentos
libidinais e de lagos afetivos que se constroem, reconstroem ou se debatem no cerne dos
processos identificatorios, sublimatorios e transferenciais inconscientes (FREUD, 1921;
ENRIQUEZ, 2008, 1991; KAES, 1991). O Estudo de Caso revelou ser interessante por
trazer possiveis contribuicbes mesmo a uma gestdo que, como observado pela
constituicdo da gestora, ja preza pela afetividade nas relacdes humanas, demonstrada
por sua sensibilidade para lidar com o aluno ou funcionario enquanto sujeito. De alguma
forma, a intensidade da atencéo a afetividade simboliza um ideal em si e, o saber de si,
como caminho para elucidar o quanto os ideais sdo da ordem do desejo, de amar e se
sentir amado, pode abrir portas de compreensdo para a complexidade das relagbes
consigo, com o outro e com o mundo (CHARLOT, 2000). A analise de uma instituicdo
escolar como espaco de encontro de inconscientes e seus desdobramentos
interpsiquicos propicia uma leitura do real humano e de sua heterogeneidade quanto aos
beneficios narcisicos mais restritos ao nivel individual ou grupal ou, ainda, em maior
sintonia com o objetivo coletivo (ENRIQUEZ, 1991; KAES, 1991; PLASTINO, 2001).

Nesse sentido, a gestdo democratica e participativa depende da acédo e
interacdo dos sujeitos no espaco institucional (LUCK, 2006) e a leitura psicanalitica
permite um possivel aprofundamento dessa analise. A Proposta Pedagogica néo
necessariamente significa um efetivo processo participativo, pois pode ser considerado
tanto um documento em si para cumprimento da lei ou, mais amplamente, uma
oportunidade de registrar a vida escolar como fruto da dinAmica humana. Na escola
estudada, notou-se o desafio enfrentado para integrar, formal ou informalmente, o
envolvimento e consenso grupal dos membros da equipe, 0 que se torna ainda mais
complexo ao abranger a representatividade de pais e alunos. Para além dos aspectos
objetivos de elaboracdo da Proposta Pedagdgica, o processo perpassa pela subjetividade
dos atores envolvidos, como: o saber se posicionar, receber critica, ser flexivel rumo ao
consenso, suportar a imprevisibilidade relacional e a natural emergéncia de atos
transferenciais. Toda construgéo coletiva estd imbricada & dimensdo humana e relacional
e a acgdo dos sujeitos perpassa pela ordem do desejo. Muito foi dito sobre a falta de
tempo para se reunir, porém, sabe-se 0 quanto o prazer de estar junto por meio dos lagos
facilita o investimento libidinal para os encontros coletivos, mesmo que informais, ou o

desprazer dos embates transferenciais faz resistir pela forca de evitar o outro.
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Pela discussdo da dinadmica intersubjetiva, percebeu-se o quanto as
expectativas para com o ideal geram constantes sentimentos de frustracdo pessoal
diante da heterogeneidade humana. Assim como, estédo enraizadas as formag0es grupais
do “narcisismo das pequenas diferencas” (FREUD, 1921) ou do “aparelho psiquico de
agrupamento” (KAES, 1991) e, conseqiientemente, emaranhadas com a intolerancia para
com o diferente do ideal desejado. PulsGes de vida e de morte se entrelacam a dinamica
inconsciente dos processos identificatérios e dos caminhos de descarga hostil que
emanam da intensidade transferencial. Como esses saberes podem contribuir para
compreender esse “adulto” que exerce sua funcdo enquanto profissional, mas sempre
enquanto sujeito? Apesar da complexidade da dimenséo do “infantil”, ha um espago que
proporciona uma possivel re-significagdo dos atos transferenciais, pelo olhar da
“alteridade dos outros e de sua propria alteridade” (ENRIQUEZ, 1991). A for¢ca da lenda
de Quiron (SA, 2009) enraiza-se no saber de si, da sua propria ferida, para assim ser
capaz de ser um “curador”’ que, ciente de sua ferida, abre a janela de compreenséo para
a ferida do outro. E talvez esse seja um possivel caminho para perceber o potencial dos
investimentos libidinais de forma construtiva no estabelecimento de relagbes
intersubjetivas.

Observou-se também como mesmo quem demonstra sensibilidade para olhar o
aluno como sujeito de sua historia de vida, ao tentar compreender o porqué do baixo
rendimento escolar ou da sua revolta, encontra mais dificuldade de ter esse mesmo olhar
quando se depara com o adulto. Interessante refletir como o brincar, o afeto e a
canalizacdo pulsional em atividades e projetos divertidos simbolizam caminhos para
sublimacdo e constru¢cdo de lacos com as criangas. E mesmo com embates
transferenciais, sdo emocionantes os efeitos que um educador pode proporcionar a vida
de um aluno quando “deseja seu desejo” e o percebe como sujeito de sua histdria. Nesse
sentido, observou-se a maior dificuldade em acessar “brechas” para constru¢do de elos
afetivos nas relacdes entre “adultos”, pois as expectativas dos ideais, de si e do outro,
confrontam-se com as responsabilidades objetivas da vida profissional. Porque sera que,
enquanto exerce seu trabalho, um adulto ndo demonstra o desempenho esperado, néo
se relaciona bem com os outros ou cria situagdes de conflito? Sobre a impossibilidade de
contar “com todos” e ter o envolvimento “de todos”, Enriquez (1991, p.63) esclarece a
singularidade humana “se os individuos que sofreram um excesso de proibicdes séo
movidos por um sentimento de culpa insuportavel, estes, ao contrario, sdo inaptos para a

culpa e para o remorso”.
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Uma percepc¢do mais ampla das relagdes de conflito perpassa pelo olhar sobre si
e sobre 0 outro enquanto sujeito da sua histdria, com marcas profundamente cristalizadas
e dificeis de diluir. O novo olhar para o adulto, em si e no outro, como sujeito imbricado
pela dimenséo do infantil pode re-significar o sentimento nas relagbes em que se evitam
uns aos outros (ENRIQUEZ, 2008). O desprazer que emerge das desconexdes humanas
pode abrir um possivel caminho para elos de alteridade e percepcao de como cada um
se constitui com suas singularidades, limitacdes e potenciais. Reconhecer o infantil em si,
rememorar os tracos mnémicos da trajetéria de vida, pode proporcionar um saber de si e
saber do outro de que ha algo para além da nossa consciéncia, que emerge das
transferéncias e contratransferéncias intersubjetivas (TANIS, 1995). Os saberes da
psicanalise evidenciam como 0s atos mentais e sociais sdo “emocionalmente légicos,
mesmo que, de um ponto de vista intelectual, aparentemente ndo seja assim”
(TALLAFERRO, 1996, p. 39).

A memoria, como forga latente no psiquismo inconsciente, tem um papel central
nesse processo de re-significagdo das marcas de vida, que pelo “saber de si” pode
sensibilizar para o “saber do outro”. Sem intencdo de “fazer psicanalise”, o presente
trabalho utilizou-se da memdria educativa como possivel caminho para a “emergéncia
minima do sujeito da enunciacdo” (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998; ALMEIDA, 2001),
como fonte de reflexdo das suas proprias marcas desveladas em processos de
identificacdo, transferéncia e sublimacdo. A percepcdo da forca do “infantil”, com as
complexidades das diferentes apreensdes da realidade material e psiquica, pretendeu
trazer um novo olhar para além da “infantilidade” do adulto (TANIS, 1995). E apesar das
exigéncias da vida adulta, da pressédo para sermos “perfeitos”, os tracos mnémicos da
nossa histéria de vida séo inapagaveis mesmo que recalcados. Além de que constituem-
se como oportunidades para repensar a si mesmo na relacdo com o outro.

Quanto ao estudo da singularidade da gestdo, observou-se como 0s elos
afetivos da gestdo anterior deixaram marcas e dificuldades para a nova diretora que
preza fortemente pela qualidade das relagbes humanas, o respeito ao outro e a
importancia do afeto. Nesse sentido, abre-se uma reflexdo sobre a importancia de
preparar a equipe para uma nova gestao, como contribuicdo a dindmica escolar. A leitura
psicanalitica possibilitou olhar uma gestéo escolar pela projecdo do ideal de ego e dos
protétipos parentais naquele que assume a figura de autoridade, e o quanto esta
também, pela sua constituicdo subjetiva, autoriza-se a exercer o cargo. ldentificou-se
uma gestdo marcada pela atencdo a atividades de arte e cultura, pela ajuda a

comunidade, pelo olhar diferenciado para os alunos "dificeis” e pela constante busca pelo
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saber, como caminho para seu préprio desejo de aprender e superar marcas de vida.
Procurou-se elucidar, também, como a complexa trama de dedicacdo ao que o “trabalho”
representa para cada sujeito se vincula ao processo dindmico de canalizacdo pulsional,
momento a momento. Portanto, a expectativa para com o envolvimento igual de “todos”
pode abrir um possivel espaco de reflexdo sobre os diferentes niveis de investimento
libidinal para com o objetivo coletivo e proporcionar, assim, maior aceitacdo dos
beneficios narcisicos diante da heterogeneidade humana.

O contexto da pesquisa associado a formacdo de dirigentes escolares da
educacao basica pela Escola de Gestores traz também importantes reflexdes. Sabe-se
que este curso na modalidade a distancia enfrenta multiplos desafios ao envolver alunos
das mais remotas regides do pais, pelos obstaculos tecnolégicos, pela comunicagdo ndo
simultinea e por serem oriundos de diferentes vivéncias pedagoégicas, dificilmente
fundamentadas na experiéncia do auto-estudo (BELLONI, 1999, PRETTI et al, 2005).
Diante da heterogeneidade dos investimentos subjetivos, a contextualizacdo do saber
torna-se imprescindivel, articulando-se constantemente o contetdo com o contexto de
vida e de trabalho dos alunos. A disciplina “Subjetividade e Complexidade na Gestdo
Escolar’, mesmo sem intencdo deliberada de avaliar seu impacto, pode revelar o quanto
trazer a dimensdo humana ao estudo da gestdo instigou importantes reflexdes sobre a
atuacdo da gestora e professora-coordenadora. De forma geral, foram emocionantes os
relatos de quem elaborou sua memdria educativa e plantou-se uma semente para
reflexdo do humano em si mesmo e na relacdo com o outro, pela compreensdo da
prépria “ferida narcisica”. Sujeitos que, pela sua propria constituicdo subjetiva, vinham se
identificando-se com o tema puderam repensar os discursos permeados pelo ideal ou
ainda abrir um maior espaco para a alteridade de si e do outro (ENRIQUEZ, 2008).

O estudo desenvolvido pode abrir espaco a novas pesquisas e seus efeitos
podem vir a ampliar este trabalho. Os lacos criados com a gestora e sua escola
proporcionam a divulgacao do trabalho no contexto local. Numa préxima visita a escola,
serd agendada uma palestra a ser ministrada pela orientadora desta dissertacao e por
sua autora, com o intuito de compartilhar seus resultados com a comunidade escolar.
Este Estudo de Caso para aprofundamento da dimenséo da subjetividade e das relacdes
intersubjetivas foi possivel pela abertura e apoio da gestdo atual. Além do retorno ao
local, o trabalho tem como espaco de divulgacdo a propria plataforma da Escola de
Gestores, expandindo suas contribuicdes a outras escolas que também enfrentam

desafios de gestdo. Além da divulgacdo académica interna, pretendemos produzir
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artigos, socializando assim mais uma producdo do conhecimento na area de gestdo

escolar.

Quanto ao papel da pesquisadora, hd questdes essenciais a serem relatadas
gque permeiam o0 processo de pesquisa entre sujeitos. E agora voltando a primeira
pessoa, uma vez que o projeto foi iniciado pela minha memdria educativa, confesso que
para além de um trabalho académico, significou uma viagem de encontro com o0s
conhecimentos do referencial psicanalitico. Esses saberes possibilitaram repensar minha
prépria vida, com espacos de reflexdo do saber sobre mim e abriu lentes de
compreensdo da minha relagdo com o outro e com o mundo. Em muitos momentos das
entrevistas, emocionei-me com os relatos, meus olhos até lacrimejaram e, em minhas
praticas de meditacdo, refletia sobre as experiéncias vividas pelos sujeitos. Pela postura
de sensibilidade para conhecer a heterogeneidade e vicissitudes humanas, acredito que
ajudou a construir uma relagédo de confianga a escuta atenta. Posso dizer que o trabalho
significa um marco na minha propria subjetividade, pelo fato da forte atencdo a
afetividade ter permeado a minha trajetéria como um ideal. Hoje, ciente da sua
“impossibilidade”, passou a ser mais natural colocar limites, lidar com o ndo-afeto e com
0s sentimentos grupais de afinidade para com uns e de intolerancia para com outros.

Para finalizar este trabalho permeado pelo olhar sensivel a heterogeneidade do
real (PLASTINO, 2001), observa-se como um espaco pode se abrir para re-significacdo
das relacdes intersubjetivas no ambiente de trabalho, por meio de uma “leitura positiva”
do potencial humano (CHARLOT, 2000). Em vez de restringir-se a “leitura negativa”
sempre do que falta em relacdo ao ideal esperado, apresentaram-se saberes que
pretendem sensibilizar gestores em formacdo para com a imprevisibilidade, incompletude
e inconstancia da dimensao humana, que traz a complexidade na raiz da constituicdo
inconsciente do ser humano. Talvez possa produzir possiveis efeitos naqueles que
geralmente sofrem com a imperfeicdo, o descuido, o desrespeito, a falta de harmonia, o
desempenho heterogéneo e a falta de “amor igualitario” por parte de todos. Que a fungéo
do ideal seja re-significada pelo olhar da complexidade, da alteridade e pela postura de
“fazer o melhor possivel’ com os sujeitos que compde 0 espaco institucional, trazendo
uma maior compreensao de que:

O homem ¢é racional (sapiens), louco (demens), produtor, técnico,
construtor, ansioso, extatico, instavel, erético, destruidor, consciente,
inconsciente, magico, religioso, neurdtico ... todos esses tragcos cruzam-
se, dispersam-se, recompde-se conforme os individuos, as sociedades,
0s momentos, aumentando a inacreditavel diversidade humana (MORIN,
2005, p. 63).
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APENDICE |
MENSAGEM-CONVITE A PARTICIPANTES DA ESCOLA DE GESTORES 2010

Ola gestores e gestoras,

Logo mais estaremos juntos na disciplina de Toépicos Especiais “Subjetividade e
Complexidade na Gestdo Escolar”, conforme apresentamos no seminario de abertura do
curso. Como sabem, esta disciplina da Escola de Gestores 2010 sera realizada no
periodo de 15 de novembro a 5 de dezembro de 2010 com os participantes dos
municipios do entorno do DF.

Esta mensagem é para compartilhar que, em paralelo a minha atuagdo como professora-
tutora na disciplina, em conjunto com a professora-coordenadora e minha orientadora
Inés Maria de Almeida, estou desenvolvendo o préprio tema na minha dissertacdo de
mestrado pela Faculdade de Educacdo/UnB, cujo projeto de pesquisa ja passou pela
etapa de qualificacdo. A pesquisa de campo tem como objetivo aprofundar a analise da
dimensao da subjetividade, a luz da psicanalise, em praticas de gestdo educacional,
aprofundada em Estudo de Caso com participantes da disciplina na Escola de Gestores.

Para poder dar inicio a fase de levantamento dos dados, gostaria de convidar um diretor
ou uma diretora para participar desta pesquisa. Estdo recebendo esta mensagem
aqueles que estejam participando do curso e atuando na gestdo de uma escola dos 3
municipios a seguir: Novo Gama, Planaltina de Goias e Santo Antonio do Descoberto. As
cidades foram escolhidas com o objetivo de viabilizar o projeto dentro do tempo e dos
recursos disponiveis que, por serem cidades de maior proximidade de Brasilia, facilitam o
meu deslocamento como pesquisadora. Como a pesquisa ira incluir as participacdes nos
féruns e atividades online posteriormente, durante a disciplina, dar-se-4 preferéncia a
escola cujo vice-diretor(a) também esteja participando do curso.

Para facilitar a tomada de decisdo quanto a este convite, gostaria de esclarecer a
sequéncia das etapas da pesquisa, a serem iniciadas no més de setembro e
desenvolvidas, principalmente, em outubro de 2010:

1. Visita & escola e primeira entrevista com diretor(a), participante da Escola de Gestores;

2. Entrevista com vice-diretor(a) da escola, preferencialmente também participante do curso;

3. Entrevista com parte dos membros da equipe, incluindo coordenador, professor e técnico-
administrativo, a ser definido em conjunto com os gestores;

4. Elaboracéo da memdria educativa pelo diretor(a) e, preferencialmente, pelo vice-diretor(a),
sendo inclusive a terceira atividade da disciplina a ser orientada;

5. Segunda entrevista com o diretor(a).

Pelo fato da pesquisa abranger também integrantes da escola, € importante que quem
desejar participar desta pesquisa consulte primeiramente os membros da sua equipe
para analisar a receptividade de todos. Ressalta-se que todos os dados serdo mantidos
no anonimato, respeitando sempre a ética da confidencialidade.

Para se candidatar, peco, por favor, para responder a este e-mail (diretamente para
sonia.g.costa@hotmail.com) até o prazo de 27 de setembro (22 feira), demonstrando seu
interesse e disponibilidade para participar da pesquisa. Agradeco a compreensao pelos
prazos, possibilitando a conclusdo do mestrado dentro do limite de tempo.

Qualquer davida que surgir durante o processo de decisdo quanto a sua participacao,
figuem a vontade para entrar em contato comigo antes do prazo. Um grande abrago e
obrigada, Sonia Costa
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NA
Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéao

APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, '
RG , abaixo qualificado, DECLARO para fins de
participacédo na condicdo de sujeito da pesquisa, que fui devidamente esclarecido

a respeito do Projeto de Pesquisa “Subjetividade e Complexidade na Gestéo
Escolar: um Estudo de Caso com participantes da Escola de Gestores 2010”,
desenvolvido pela mestranda SONIA GLAUCIA COSTA e orientado pela Prof*
Dr2. INES MARIA MARQUES ZANFORLIN PIRES DE ALMEIDA do Programa de
PoOs-Graduacdo da Faculdade de Educacdo / UnB, quanto aos seguintes

aspectos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos que serao utilizados na pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante o desenvolvimento da pesquisa
guanto a metodologia;

c) Liberdade de recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizacdo e/ou prejuizo ao seu cuidado;

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,
assegurando-lhe a devida privacidade.

DECLARO, outrossim, que ap0s convenientemente esclarecido pela
pesquisadora e ter compreendido o que me foi explicado, consinto

voluntariamente em participar desta pesquisa.

Brasilia-DF, de de 2010.

Assinatura do Declarante
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NA
Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéo

QUALIFICACAO DO DECLARANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto_de Pesquisa: “Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar: um

Estudo de Caso com participantes da Escola de Gestores 2010” do Programa de
Po6s-Graduacao da Faculdade de Educacgéo / UnB

Pesquisadora: SONIA GLAUCIA COSTA (sonia.g.costa@hotmail.com — Cel. 9952.5923)
Orientadora: INES MARIA MARQUES ZANFORLIN PIRES DE ALMEIDA (Faculdade de
Educacéo da UnB - Campus Darcy Ribeiro - Prédio FE3)

Nome do(a) participante da pesquisa:

RG: Data de nascimento: / / Sexo: M( ) F( )
Endereco:
Bairro: Cidade:
CEP: Telefones:
E-mail:
Brasilia-DF, de de 2010.

Assinatura do Declarante


mailto:sonia.g.costa@hotmail.com�

142

NA
Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéo

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigéncias
contidas nas alineas acima elencadas e que obtive, de forma apropriada e
voluntaria, o consentimento livre e esclarecido do declarante acima qualificado

para realizacao do:

Projeto _de Pesquisa: “Subjetividade e Complexidade na Gestdo Escolar: um

Estudo de Caso com participantes da Escola de Gestores 2010” do Programa de
Pés-Graduacgéo da Faculdade de Educacédo / UnB

Pesquisadora: SONIA GLAUCIA COSTA (sonia.g.costa@hotmail.com — Cel. 9952.5923)
Orientadora: INES MARIA MARQUES ZANFORLIN PIRES DE ALMEIDA (Faculdade de

Educacéo da UnB - Campus Darcy Ribeiro - Prédio FE3)

Brasilia-DF, de de 2010.

Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE Il

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Data da entrevista; / /

Introducéo: apresentacdo da pesquisadora, do projeto de pesquisa, do Termo de
Consentimento e solicitacao de autorizagcdo para gravacao da entrevista.

1. Fale sobre seu trabalho, como profissional/educadora/gestora, relacdo com colegas,
equipe, gestor, comunidade escolar, percepcédo da escola, experiéncia com gestores
anteriores...

2. Como estdo sendo os processos de construgdo coletiva do PPP, reunibes
pedagdgicas, desenvolvimento de projetos...

3. Conte sobre sua histéria de vida, resumo da sua trajet6ria profissional, escolha da
profissao...

4. Mais alguma observacéo para contribuir com a pesquisa?

DADOS PESSOAIS

Nome (iniciais):

Data de nascimento: Estado Civil: Filhos:

Formacao:

DADOS PROFISSIONAIS

Cargo atual: Desde:

Cargos anteriores na escola: Ano de inicio:
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APENDICE IV

ELABORACAO DA MEMORIA EDUCATIVA (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998)

Apresentamos a oportunidade de realizar uma viagem ao passado através da elaboracao
da Memodria Educativa, resgatando sua trajetéria como estudante no intuito de registrar a
influéncia das experiéncias vividas. Uma vez registradas, tornar-se-a possivel
sistematizar criticamente as representacdes e sentimentos da sua vivéncia estudantil,
compreender e mapear as relagdes entre a sua histéria pessoal e escolar, identificar as
guestdes psicopedagogicas emergentes que permearam 0 seu passado como aluno e
influenciam vocé como sujeito-aprendiz e também sua pratica docente ou de gestor.

Nada melhor do que a sabedoria do grande educador Paulo Freire, aliada a sensibilidade
do tdo especial Méario Quintana, para fundamentar a idéia desta atividade:

Seria impossivel um mundo onde a experiéncia humana se desse fora da
continuidade, quer dizer, fora da Histéria. Ndo podemos sobreviver a
morte da Histéria que, por nés feita, nos faz e refaz. O que ocorre é a
superacdo de uma fase por outra, 0 que ndo elimina a continuidade da
Histéria no interior da mudanca - Freire (1995)

O passado é um presente que insiste em nado passar - Quintana (1979)

Esse percurso, desde a entrada na escola até o ingresso na universidade, em contato
com diferentes educadores, conteudos, avaliacdes, colegas, regras e rituais, permitiu-lhe
esbocar uma concepcdo pessoal (subjetiva) acerca dos processos de ensino-
aprendizagem, identificando, por exemplo, as caracteristicas do “bom” e “mau” professor
ou do diretor da escola, as melhores maneiras de ensinar e aprender, as estratégias que
prendiam a sua atencéo e a de seus colegas, ou que tornavam uma aula massacrante.

Assim, com base na sua trajetoria escolar, a seqiiéncia das significativas experiéncias e
vivéncias assimiladas como sujeito-aluno é um material de pesquisa riquissimo do qual
vocé mesmo, como sujeito histdrico, possui 0s registros. Este resgate pode ser o ponto
inicial para o processo de construcdo e reconstrucdo da sua identidade de professor-
educador-gestor.

Inspirado na sabedoria do grande mestre Guimardes Rosa, entregue-se a elaboracédo e
andlise reflexiva de sua memaria educativa:

“Contar é muito, muito dificultoso. Nao pelos anos que se passaram. Mas
pela astlcia que tém certas coisas passadas — de fazerem balance, de
se remexerem dos lugares. O que eu falei foi exato? Foi. Mas tera sido?
Agora, acho que nem ndo. Sao tantas horas de pessoas, tantas coisas
em tantos tempos, tudo middo recruzado”. (Guimardes Rosa, Grande
Sertdo Veredas)

Propomos que elabore sua Memoria Educativa, percorrendo cada etapa das interacdes
com o seu processo formal de ensino-aprendizagem no mundo escolar, visualizando uma
espiral de experiéncias vividas:

ingresso na instituicdo Escola como aluno (creche ou pré-escola);

a conquista da leitura e da escrita no mundo escolar;

as experiéncias escolares no ensino fundamental;

0 processo ensino-aprendizagem no ensino médio;

a opcéo pelo curso superior;

0 regresso a escola na “pele” de professor ou gestor e

0 impacto desse processo ha formacdo do seu SER e seu SABER FAZER.
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Destacamos um trecho do texto “Totem e tabu e outros trabalhos” (1913-1914, p. 248),
escrito por Freud:

E dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nds e teve
importancia maior foi a nossa preocupacédo pelas ciéncias que nos eram
ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres [...] NOs os
cortejavamos ou lhes viravamos as costas; imaginavamos neles
simpatias e antipatias que provavelmente ndo existiam; estudavamos
seus caracteres e sobre estes formavamos ou deformavamos os
nossos. Eles provocavam nossa mais enérgica oposic¢ao e forcavam-nos
a uma submissdo completa; bisbilhotdvamos suas pequenas fraquezas
e orgulhdvamo-nos de sua exceléncia, seu conhecimento e sua justica.
No fundo, sentiamos grande afeicdo por eles, se nos davam algum
fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam conta
disso. Mas ndo se pode negar que nossa posicdo em relacdo a eles era
notavel, uma posicdo que bem poder ter tido suas inconveniéncias para
os interessados. Estdvamos, desde o principio, igualmente inclinados a
ama-los e a odia-los, a critica-los e a respeita-lo..

Nesse processo de resgate dos tracos mnémicos da sua historicidade educativa,
primeiramente procure fazer anota¢des sobre fatos e nuances marcantes, positiva ou
negativamente, identificando:

as sensacdes visuais, olfativas, auditivas, tateis e afetivas;

0 ambiente escolar;

os professores que tinha mais ou menos afinidade;

as disciplinas que mais e menos gostava,;

as atividades de sucesso e insucesso;

os aprendizados (que tipo de contelidos, mais e menos interessantes, etc.);

0s conteudos ensinados/aprendidos (metodologia);

as relacbes professor-alunos e o clima vivido em sala de aula (a comunicagéo no
grupo, os estilos e posturas dos professores que mais marcaram positiva ou
negativamente);

0s processos de avaliacdo (modalidades e freqliiéncia das avaliagbes);

o0 sentimento na “pele” de aluno (os medos, alegrias, sensa¢Bes marcantes,
vivéncias das regras e cobrancas);

as relagbes familia-escola-sociedade (como sua familia se envolvia com as
questdes da escola, em que medida a escola se mantinha em sintonia com as vida
que ocorria fora dela).

Num segundo momento, ap0s a identificacdo e o relato escrito, sugerimos que tente se
distanciar um pouco da situacdo de sujeito do processo para realizar uma sintese e
analise critica. Algumas questfes abaixo podem ajudar nesta reflexao:

Que produto sou eu dessa interacdo de tantos anos com diferentes modos de
ensinar e/ou gerenciar?

Qual foi o impacto desse processo, depois de tudo o que vivi, e apesar das
contradi¢bes, na escolha da minha profisséo e/ou do meu papel de gestor?

Como o que aprendi no passado estd sendo ensinado hoje?

Como percebo e vivencio hoje os papéis de professor e/ou gestor a partir das
experiéncias escolares vivenciadas?

Lembramos que podem ser pesquisadas imagens (fotos, filmes, etc) da sua trajetdria e
gque néo existe um limite de laudas para o seu texto.

Desejamos uma boa viagem através dos caminhos da sua histéria!
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