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RESUMO

DUGNANI, Lilian Aparecida Cruz. Psicologia escolar e as préticas de gestdo na
escola: um estudo sobre os processos de mudanca mediados pela vontade. 2016. 196fls.
Tese (Doutorado em Psicologia) - Pontificia Universidade Catolica de Campinas,
Centro de Ciéncias da Vida, Programa de Pds-Graduacao em Psicologia, Campinas,
2016.

O presente estudo estd integrado as agdes do grupo de Pesquisa Processos de Constituicdo
dos Sujeitos em Praticas Educativas — PROSPED, da linha de pesquisa Prevencéao e
Intervencao Psicoldgica, do programa de Pos-graduacédo Stricto Sensu em Psicologia, da
Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Objetiva investigar o potencial das acbes
do psicologo escolar na promocéo de mudanga das praticas de gestdo na escola. Os dados
oficiais revelam que a maior permanéncia na escola ndo tem resultado em melhor
escolarizacdo dos alunos, na medida em que h& o aumento do nimero de alfabetizados
basicos e uma queda no nimero de alfabetizados plenos. Isto nos leva a pensar que parece
haver uma dissonéncia entre 0s projetos postos pelo sistema e o que ocorre efetivamente
na escola. Tomamos como fundamentos tedricos 0s pressupostos da Psicologia Historico-
cultural em que se compreende que 0s motivos e 0s interesses humanos sdo construidos
nas condicBes concretas de existéncia, mediados pelos instrumentos da cultura, a partir
das relagOes estabelecidas entre o sujeito e o social e o social e 0 sujeito, em um
movimento dialético permanente. A luz do método materialista histérico e dialético, os
dados foram construidos a partir da selecdo de 22 encontros, de um total de 128 reunides
realizadas no decorrer dos anos de 2010,2011,2012 e 2013, com 4 gestores de uma escola
publica de Ensino Fundamental | e Il, a saber: um diretor, um vice-diretor e dois
orientadores pedagdgicos. Em comum os encontros tém a gravacao em audio e transcrigcdo
dos mesmos, a utilizagdo de expressdes artisticas e da sintese como instrumentos
mediadores dos dialogos empreendidos. Os resultados revelaram que hd um modo de
funcionar dos gestores escolares que oscila entre reconhecerem os desafios que se
impbem a transformacdo da realidade escolar e que emanam das relacfes estabelecidas
entre os diversos agentes da escola, e se mobilizarem para supera-los, a que denominamos
de enfrentamento dos conflitos e, a mobilizacdo para negar os conflitos e seguir adiante,
0 que chamamos de desviar o olhar, e que é uma das causas do imobilismo na escola.
Evidenciou-se ainda que as mediagdes estéticas e semioticas, promovidas pelas artes e
pelas sinteses, possibilitaram aos gestores vivenciarem dois movimentos essenciais para
a efetivacdo de mudancas no modo de exercer a gestdo na escola: a migracdo da emocéo
e a mobilizacéo da vontade.

Palavras-chaves: processos de mudancgas, vontade, gestores escolares, psicologia Escolar
e Educacional, psicologia Historico-cultural.



ABSTRACT

DUGNANI, Lilian Aparecida. School Psychology and management practices at
school: a study on the change processes mediated by the will. 2016. 196fls. Tesis
(Doctorate in Psychology) - Pontificia Universidade Catolica de Campinas, Centro
de Ciéncias da Vida, Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia, Campinas, 2016.

The present study is integrated to the group of research actions ‘Processes of Subject
Constitution in Educational Practices — PROSPED, from the Psychological Prevention
and Intervention line of research of the Master Graduation Programme Strictu Sensu in
Psychology of the Pontifica Universidade Catélica in Campinas. Its aim is to investigate
the potential of the school psychologist's actions in promoting changes to the school
management practices. Official data show that longer permanence at school does not
necessarily result in better education of the students since there is an increase in the
number of literate and a decrease in the number of full literate ones. This leads us to think
that there seems to be a dissonance between projects supported by the System and the
ones that effectively happen at school. We take as theoretical foundations the assumptions
of cultural-historical Psychology in that if you understand the human reasons and interests
are built on concrete conditions of existence, mediated by instruments of culture, from
the relationships established between the subject and the social, and the social and the
subject, in a permanent dialectical movement. In the light of the materialistic dialectical
and historical method, the data were constructed from the selection of 22 meetings, out
of 128 meetings held in the course of the years 2010, 2011, 2012 and 2013, with four
managers of a public elementary school, a Director, a Deputy Director and two
pedagogical advisors. Both meetings have the audio recording and transcript of the same,
and the use of artistic expressions and the synthesis of mediators dialogues undertaken as
tools in common. The results revealed that there is a way to work that fluctuates between
school managers recognize the challenges that require the transformation of reality and
who originate from relationships established between the various agents of the school,
and mobilize to overcome them, that we call facing the conflicts, and the mobilization to
deny conflicts and move on, that we call look away and that is one of the causes of
paralysis in school. It was evidenced that the aesthetic mediations and semiotic, promoted
by the arts and for the summaries, enabled the managers to experience two essential
movements for making real the changes in exercising the management at school: the
migration of emotion and the mobilization of the will.

Keywords: processes of change, will, school administrators, School and educational
psychology, cultural-historical psychology.



RESUMEN

DUGNANI, Lilian Aparecida. Escuela de Psicologia y practicas de manejo en la
escuela: un estudio sobre los procesos de cambio mediada por el voluntad. 2016. 196fls.
Tese (Doutorado en Psicologia) - Pontificia Universidade Catolica de Campinas,
Centro de Ciéncias da Vida, Programa de Pés-Graduacao em Psicologia, Campinas,
2016.

El presente estudio se integra a las acciones de del grupo de investigacion procesos de
Constitucion de los sujetos en las practicas educativas-PROSPED, la linea, prevencion e
intervencion psicologica de la psicologia de la Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas. Objetivo investigar el potencial de las acciones del psicologo de la escuela en
la promocion de cambiar practicas de gestion en la escuela. Los datos oficiales muestran
gue una mayor permanencia en la escuela ha dado lugar a la mejor educacion de los
estudiantes, en la medida en que hay un aumento en el nimero de alfabetizados y un
descenso en el niumero de alfabetizados completo. Esto nos lleva a pensar que parece ser
una disonancia entre proyectos sistema de estaciones y efectivamente se produce en la
escuela. Tomamos como bases tedricas las suposiciones de la psicologia histérico cultural
en si usted comprende las razones y los intereses humanos se construyen en condiciones
concretas de existencia, mediada por los instrumentos de la cultura, de las relaciones que
se establecen entre el sujeto y lo social y el social y el sujeto, en un movimiento dialéctico.
Teniendo en cuenta el método materialista dialéctico e historico, los datos se construyeron
desde la seleccion de 22 encuentros, de un total de 128 reuniones celebradas durante los
afios 2010, 2011, 2012 y 2013, con 4 directivos de una escuela primaria publica 1 y 11, a
saber: un Director, un subdirector y dos asesores pedagogicos. Las reuniones tienen la
grabacion de audio y transcripcion del mismo y el uso de expresiones artisticas y la
sintesis de didlogos de mediadores como herramientas. Los resultados revelaron que
existe una forma de trabajar que fluctGa entre la escuela de gerentes reconocen los
desafios que requieren la transformacion de la realidad y que originan las relaciones
establecidas entre los actores de la escuela y movilizan a superarlos, Ilamamos para hacer
frente a los conflictos y la movilizacion para negar los conflictos y avanzar, lo que
[lamamos la mirada y esa es una de las causas de la paralisis en la escuela. Se evidencio
que las mediaciones estéticas y semioticas, promovio las artes y los resimenes, permite
que los gerentes a experimentar dos movimientos esenciales para poner cambios en el
gjercicio de la gestion en la escuela: la migracién de la emocion y la movilizacién de la
voluntad.

Palabras clave: procesos de cambio, voluntad, administradores de la esculea, psicologia
de la escuela, psicologia histérico-cultural.



Sumario

LINTRODUGAQD ..cueeeeeererereresesesesesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssesssessssssssssssssssssssssssnsnsnsnsnes 14
2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA......oeeeeeetceeteeeeesessesessssssssssssssesssesesssssssssssssssssssssssssnsnsssnsnsaes 31
2.1. As RELAGOES ENTRE PSICOLOGIA E GESTAO ESCOLAR.......ccveiierieeie ettt et see e e sae e 31
2.1.1. ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE AS POSSIBILIDADES DE ATUAGAO DO PSICOLOGO ESCOLAR NAS
REDES PUBLICAS DE ENSINO ....vveitteteeteeteseeesseesseesseeseesesssessseassesssesssesssesssessesssesssesssssssssssssssessesssesssesees 34
2.1.2. PSICOLOGIA E GESTAO ESCOLAR: APROXIMAGOES POSSIVEIS....cccvtevieeeereeesieeieeeesneseeesenesseenseenns 40
2.1.3 O PAPEL DOS GESTORES ESCOLARES NA CONSTRUGCAO DA COLETIVIDADE .......cccoveeeerreeeecnreee e 45
2.1.4 CONTRIBUIGOES DA PSICOLOGIA DA ARTE PARA O TRABALHO DO PSICOLOGO COM A GESTAO
ESCOLAR. ... tteittteeuteestteesteessteeaseessteaasseessteeaseeantesanseeasseeanseeanseeanseeanseeaasaeanseeanseeensaeanseeenseeesaeensseensaeenneen 51
2.2 O DESENVOLVIMENTO DA VONTADE NA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL octetetererereeeteseseseeseesesesesesssesssesesssssssssesesssssssssssesssssssssesssssssssssensssnssns 55
2.2.1 O ATO VOLITIVO .utteuteeeteseeesteesteesteeteetesseesseesseesesssesssesssesssesssesseenseesssssssssesssesssesssesssessessssessesnsesnes 57
2.2.2. A VONTADE DA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL .....ccerteereetereeeseeeseeeseeenseenns 62

2.2.3. A QUESTAO DA LIBERDADE HUMANA DA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL...73
2.2.4 APORTES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA O USO DA SINTESE NA PROMOCAO DE

MEDIACOES ESTETICAS E SEMIOTICAS .....vveeeeireeeeeieeeeeetteeeeeteeeeeeaeeeeeetveeeessseeeeesssseesesseeeesnreeseesneeesnsreeens 80
3.METODO E PROCEDIMENTOS ..vtietiuiieriesessestssessssesessssessssessssssssssssssessssssssssssssssesssssssssssssnsans 84
3.1 PROCEDIMENTOS ETICOS .vevieiiieituteeieeeeeeieitterteeseeesesssseeesesssasssssesesesssesssssssssesssesssssssseessssssssssseessesss 84
3.1.2 O MATERIALISMO HISTORICO E DIALETICO COMO APORTE TEORICO-METODOLOGICO.............. 88
3.1.3 CARACTERIZAGCAQ DA INSTITUICAO E DOS SUJEITOS DA PESQUISA .....eeiuveeeereecreeenreesireeetveesveenanens 90
3.1.4. CARACTERIZACAO DA EQUIPE GESTORA .....ccuveeetteeitreeereesreeereesreessseessseessseessseessseessssessseesseenseees 92
3.1.5 DELINEAMENTO DA PESQUISA ..uvttviieeiiiiittereieeeeeieissreeeseeeiesissseeesesesesssteessesssesssssssssesssesssssssseesseenn 93
3.1.6. PROCESSO DE CONSTRUGAO DA ANALISE ......vtiiveeiiieeeieesieesreesreessseesseessseessseesssesssseesssesssesssses 95
4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS ...ucviuiiereriessesessesessessssssesssssssessssssssessssesssssssssnsns 99
4.1 CRENCA NO POTENCIAL DO OUTRO X IDEALIZACAO DO OUTRO ....eeieeireeeeeireeeeeteeeeeeireeeeeneeeeeeaveneas 102
4.1.2 CULPABILIZACAO DO OUTRO X RECONHECIMENTO DO OUTRO ....cccvveeireeereeereesreeereeereeeneeens 119
4.2 MEDIACOES ESTETICAS E SEMIOTICAS PROMOVENDO MUDANCAS ....131
4.2.1 O INCOMODO COMO MOBILIZADOR DA VONTADE DE MUDAR .....ccoovtreiiteeeeireeeeeneeeesenaeeas ....133
4.2.2 OLHAR DE NOVO PARA VER O NOVO: CONSTRUINDO MOTIVOS DE MUDANCA ................... ....139
4.2.3 O DIALOGO SUSTENTANDO A MOBILIZAGAO DA VONTADE COLETIVA .....ovviieeteeeeereee e v 143
5. CONSIDERAQC)ES FIN AL . crrrrrrrrrrrrrrrrrrreereessssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssnnnns 148
6. REFERENCIAS ...oveveeeeieeeseseessesesesesesssesssssssssssssesssessssssssssssssssssesesssessssssssssssssssnsessesssssaes 157
APENDICES ..uvteeerereresesesesesesesesssssssssesessssssssssssssssssssssesesesesssesssssssssssssssssssessnsnssssssssssssssssesesesssens 167
APENDICE 1. MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO. .....eeveveuvireiireeeeireeen. 167
APENDICE 2. QUADRO DOS ENCONTROS REALIZADOS COM 0S GESTORES QUE FORMARAM O CORPUS DA
ANALISE. «.vttteeiieeiiiiiitttteee e e eeesittee et e et sestbateeeeeeesesbataseaeeesesaabbaasseeesesassbassaeeseesaabasseeeeeesansbataeeseeesesnsnrreeeas 169
APENDICE 3. QUADRO DE CATEGORIAS. ....veeteeuteeireetesttesteesseesseesseesseessesssesseessesssesssessessssssssssesssesssennes 173
APENDICE 4. MODELO DE SINTESE UTILIZADA NOS ENCONTROS COM OS GESTORES. ....cccvvveeevuveeeennnenen. 191
AINEXQOS.... ciieeieiiriirirrirrrrsssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsnns 194
ANEXO 1. TABELA DE DESCRIGCAO DE CARGOS DO DIRETOR, VICE-DIRETOR E ORIENTADOR PEDAGOGICO.
............................................................................................................................................................. 194
ANEXO 2. PRE-REQUISITOS PARA CONCORRER AO CARGO DE DIRETOR, VICE-DIRETOR E ORIENTADOR
PEDAGOGICO NA REDE INVESTIGADA. ......uviieiittiieieitteeesetetesesteeesssatesssssseesssbesessssessssssssessssseresssssssssasenes 197

ANEXO 3. PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA. «..eevveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseseseseseeseseeaseseeens 198



14

1.INTRODUCAO

Uma tese, assim como qualquer outro produto do trabalho humano, surge de um
caminho trilhado, histérica e culturalmente, pelo sujeito que via interacfes dialéticas com
o0 social, atribui significados e sentidos ao que € vivido. Nestas dinamicas formam-se as
inquietacdes, os incomodos, 0s questionamentos e as indignacbes que serdo as forcas
motrizes para a busca da compreenséo do fendmeno a ser investigado. O que se apresenta
por ora sdo os caminhos trilhados que constituiram as incompletudes que deram origem
a esta pesquisa.

As questdes que relacionam a Psicologia e a Educacdo acompanham-me desde a
graduacdo, momento em que tive a oportunidade de realizar um estagio extracurricular,
nos anos de 1996 a 1998, em um Centro de Convivéncia Infantil e da Juventude (CCl e
CJY) da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo?.

Este foi o primeiro momento em que pude perceber que as interacGes, nos
contextos educativos, sdo permeadas por tensdes e conflitos que se revelam por meio de
enfrentamentos, de aproximacgdes e de afastamentos entre os diversos atores que
constituem estes espacos. Na ocasido, j& me inquietava com o modo de atuar de
professores e gestores, sobretudo em relacdo ao coletivo que acreditava ser caracteristico

da escola.

'Neste periodo o atendimento de criancas de 4 meses a 5 anos e 11 meses e de adolescentes de 7 e 11 anos
e 11meses eram realizados pelos centros de convivéncia que estavam vinculados a Secretaria Municipal da
Familia e do Bem-Estar Social (FABES).

2 Essa instituicdo, por atender apenas filhos de funcionérios de uma determinada Secretaria Municipal, era
marcada por diversas singularidades. Dentre elas se destacavam: a adequacao fisica do prédio, o nimero
reduzido de criancas por modulo em relagdo as Auxiliares do Desenvolvimento Infantil - ADI’s, a
regularidade no abastecimento de alimentos, a variedade de materiais, tais como: diferentes tipos de papéis,
riscadores, materiais de modelar, variados livros de literatura infantil. A diversidade de especialistas
também era um diferencial quando comparada ao quadro funcional das demais creches que atendiam a
populacgdo. Faziam parte da equipe desta instituicdo: 2 psicélogas, e uma delas assumia o cargo de diretora,
1 pedagoga, 1 terapeuta ocupacional, 1 nutricionista, 1 fonoaudiologa e 1 assistente social, além de
estagiarios nas areas de Psicologia e Pedagogia.
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Anos mais tarde, tive a oportunidade de comecar a ministrar aulas no Ensino
Superior em cursos de Pedagogia e tecnoldgicos de diversas areas, em uma pequena
instituicdo particular, aumentando minhas inquietacGes originadas no estagio da
graduacdo. Os alunos dessa instituicdo eram, em sua grande maioria, trabalhadores
oriundos do ensino publico e mais velhos. Ja em minhas primeiras aulas, pude perceber a
dificuldade de muitos em compreender textos que eram considerados, por mim, de facil
leitura e interpretagdo. No entanto o que poderia emperrar a qualidade da formacéo
daqueles alunos se constituia como motivo para encontros de discusséo e sugestdes dos
docentes, promovidas pela gestédo do curso.

Esta experiéncia fez-me retornar aos questionamentos de outrora, agora incluindo
a contribuicéo da gestdo para a constituicdo de ac¢des coletivas na escola. De quais agdes
0s gestores poderiam lancar mao para instituir o coletivo como modo de funcionamento
das relacGes na escola?

Foram estas incompletudes que me fizeram aproximar do grupo de pesquisa
Processos de Constitui¢do dos Sujeitos em Préticas Educativas — PROSPED, no ano de
2009, no qual fiquei como aluna ouvinte até minha aprovacgdo no processo de mestrado,
no ano de 2010.

A época, 0 grupo desenvolvia, desde 2007, seus estudos, intervencdes e pesquisas
em uma escola municipal de Ensino Fundamental | e Il e Educacgdo de Jovens e Adultos
— EJA, envolvendo um grupo de professores. As discussdes do grupo de pesquisa
sinalizavam a necessidade do fortalecimento da gestdo nas intervengdes propostas, de
modo a viabilizar mudancas das praticas pedagogicas. O grupo ja defendia a instituicdo
do coletivo como forma capaz de transformar as relagdes na escola e o envolvimento da
gestdo como fundamental neste processo. (Petroni & Souza, 2010; Barbosa & Souza,

2010)
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Mobilizada por essas questdes, defini, ja naquele momento, a gestdo como objeto
da minha investigacdo que desenvolveria, engajei-me no projeto de intervencao e passei
a visitar a escola semanalmente e a planejar nossas acoes.

Minha dissertacdo de mestrado teve como proposta investigar os sentidos do
trabalho para o orientador pedagdgico, e seus resultados evidenciaram que as condi¢Bes
de trabalho do orientador ndo Ihe permitiam se identificar com os demais gestores, pois
nédo havia espacos de troca para o planejamento de ac¢bes na gestdo (Dugnani & Souza,
2011).

Nessa época, incomodava-me profundamente o fato de que, apesar da realizacdo
de intervencdes do grupo com os gestores, as mudancgas que observava eram timidas,
sobretudo em relagdo aos avangos nos modos de relacdo na escola.

As questdes que me vinham eram: Por que € téo dificil focalizar o processo de
ensino-aprendizagem como central na escola? Por que quando havia esforgos
empreendidos pelos gestores de valorizacdo dos processos de ensino aprendizagem, esses
nédo pareciam ter impacto sobre os professores? Ou, por que quando havia impacto esse
era sempre direcionado pelos discursos de queixas e findavam em uma resisténcia quase
intransponivel? Por que os espacos para discussdo que poderiam promover a articulacdo
de diversos saberes e 0 nascimento de propostas que visassem a superar a realidade vivida
nédo eram utilizados para tal? O que poderia promover mudancas naquelas condi¢des? O

que impedia a escola de mudar?

A busca pela compreensdo das questdes levantadas mostra-se relevante visto a
afirmacéo recorrente na literatura especializada e, sobretudo na educacional, de que o
papel da escola, como instituicdo responsavel pela transmissdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, desde a sua criacdo ndo tem sido cumprido e, de modo

contraditorio, tem promovido a exclusdo de grande parcela da populagdo por meio da
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privacdo destes conhecimentos que deve oferecer. (Libaneo, 2012; Ferraro, 1999;
Saviani, 2007).

Reconhece-se que as alteragfes na Constituicdo Federal, assim como a
implementacdo de politicas publicas, por meio das quais serdo liberados os recursos
financeiros necessarios para a viabilizagao dos projetos que dela derivam, sdo importantes
fontes de mudancas na &rea da Educacéo. A promulgacdo, em 20 de dezembro de 1996,
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, foi um marco nas transformacfes da
organizacao escolar dos Gltimos 19 anos, “sobretudo pelo incentivo, a partir do Fundef®,
para que governos subnacionais, principalmente 0s municipais, aumentassem as
matriculas no Ensino Fundamental como forma de atingir a universalizagdo desse nivel
de ensino” (Alves, 2008, p. 209).

Incentivo reafirmado no ano de 2006 e em vigor, desde janeiro de 2007, com a
criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educagdo Basica— FUNDEB, em substituicdo ao FUNDEF.

O modelo de distribuicio de recursos do FUNDEB* foi objeto de elogio no 11°
Relatério de Monitoramento Global da Educacgdo para Todos, publicado no ano de 2014,

pela Organizacio das Nagdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)®.

30 Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério-
FUNDEF é caracterizado como um fundo de natureza contabil, com tratamento idéntico ao Fundo de
Participacao dos Estados (FPE) e ao Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM), dada a automaticidade
nos repasses de seus recursos aos Estados e Municipios, de acordo com coeficientes de distribuicdo
estabelecidos e publicados previamente. As receitas e despesas, por sua vez, deverdo estar previstas no
orcamento, e a execucdo contabilizada de forma especifica. (Ministério da Educacédo, disponivel em:
http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/fundef/funf.shtm. Acessado 17 de Abril de 2013.

4 Os recursos que constituem o FUNDEB s&o compostos por 20% dos principais tributos e transferéncias
vinculados a educacdo, como o ICMS (Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servigos), o Fundo de
Participacdo dos Estados e dos Municipios, o IPl (Imposto sobre Produto Industrializado) sobre
exportacdes, 0s recursos transferidos aos estados provenientes da Lei Kandir, o IPVA (Imposto sobre a
Propriedade de Veiculos Automotores), o imposto cobrado sobre herangas (ITCD) e o ITR (Imposto
Territorial Rural). (Ministério da Educacdo, http://portal.mec.gov.br/index. Acessado em 17 de Maio de
2013).

> Temos ciéncia das criticas que séo tecidas a este 6rgdo por diversos autores, sobretudo aquelas que se
referem & ideologia neoliberal que permeiam as orientagdes “repletas de boas inten¢des”, apresentadas


http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/fundef/funf.shtm
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Destacou-se ainda, no referido documento, a amplia¢do do atendimento em creches e pré-
escolas, a quase universalizagcdo do Ensino Fundamental, com 94,4% das criancas de 7 a
14 anos matriculadas nas escolas e a reducdo da distorcao serie-idade.

Entretanto os dados relativos ao Ensino Médio ndo mostram indicadores t&o
positivos. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios - PNAD®, publicada
no ano de 2013, apenas 54,4% dos jovens com até 19 anos haviam concluido esta etapa
da Educacdo Baésica, apesar da criacdo do FUNDEB, que tem como foco a Educacéao
Bésica, incluindo o Ensino Médio. E embora ndo seja nosso escopo a andlise dos
financiamentos a Educacdo, ndo podemos nos furtar de levantar a seguinte questdo: Qual
a razdo de resultados positivos no Ensino Fundamental ndo se repetirem no Ensino Médio
dentro de uma mesma politica?

Mas sdo nos indicadores de qualidade que residem os dados mais alarmantes, tanto
no relatério da Unesco (2014), quanto nos dados do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Béasica - SAEB’ (2013) e os ltimos resultados do Indicador de Alfabetismo

Funcional — INAF®.de (2011-2012): evidenciam que, embora a populacio tenha

como caminhos para a melhoria da qualidade da educagéo. (Libaneo, 2012; Saviani, 2007). Declara-se,
portanto, que se trazemos os dados da UNESCO ¢é somente para ampliar a gama de informagdes quanto a
qualidade da educagdo no Brasil, e por fugir do escopo deste estudo, ndo se pretende analisar as ideologias
gue a permeiam, assim como de nenhum outro instrumento de avaliagdo da qualidade da educac&o referido
neste estudo.

6 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD investiga anualmente, de forma permanente,
caracteristicas gerais da populagdo, de educacdo, trabalho, rendimento e habitagdo e outras, com
periodicidade varidvel, de acordo com as necessidades de informagdo para o pais. Disponivel em:
http://ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2013/default.shtm

7O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de
margo de 2005, é composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a
Avaliacéo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc).Disponivel em:
http://www.institutoayrtonsenna.org.br/wp-content/uploads/2015/07/Instituto-Ayrton-Senna-Relatorio-
Anual-de-Resultados-2014.pdf.pdf

8 Criado em 2001, o INAF pesquisa a capacidade de leitura, escrita e calculo da populagdo brasileira adulta.
Entre 2001 e 2005, o Inaf foi divulgado anualmente, alternando as habilidades pesquisadas. Assim, em
2001, 2003 e 2005 foram medidas as habilidades de leitura e escrita (letramento) e em 2002 e 2004, as
habilidades matematicas (numeramento). A partir de 2007, a pesquisa passou a ser bienal, trazendo
simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento e mantendo a analise da evolugdo dos indices


http://ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2013/default.shtm
http://www.institutoayrtonsenna.org.br/wp-content/uploads/2015/07/Instituto-Ayrton-Senna-Relatorio-Anual-de-Resultados-2014.pdf.pdf
http://www.institutoayrtonsenna.org.br/wp-content/uploads/2015/07/Instituto-Ayrton-Senna-Relatorio-Anual-de-Resultados-2014.pdf.pdf
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permanecido mais tempo na escola, esta constancia ndo tem resultado em uma melhor
apropriacéo e dominio da leitura e escrita e de calculos e resolucdo de problemas, que
compreendem o indice de alfabetismo.

Segundo o relatorio da UNESCO (2014, p. 3): “um ter¢o das criangcas em idade
de cursar a educacdo primaria ndo estd aprendendo o basico, estejam ou ndo na escola”.
Os dados do INAF 2011-2012 revelam que, no Brasil, somente 5 % das criancas que
concluiram o Ensino Fundamental | e 15% das criangas que concluiram o Ensino
Fundamental 11 alcancaram a alfabetizacdo plena® esperada para este nivel de educaco.
Segundo o SAEB (2013), apenas 9,3% dos alunos do Ensino Médio aprenderam o que
era esperado em Matematica, e 27,2% o que era previsto para Lingua Portuguesa, o que
acaba por resultar na limitagdo da “inser¢ao plena [para a maioria da populagdo] no
mundo dos letrados e direito de todos os cidadaos” (INAF 2011-2012; p. 7, parénteses
meu).

Estes resultados sinalizam a necessidade urgente da transformacdo na qualidade
da educacdo publica no pais. Interessa-nos destacar aquelas que se referem as possiveis
contribuicdes da gestdo escolar, objeto desta pesquisa. Segundo a Unesco (2014), o
absenteismo de professores é um fator que contribui de modo importante para a
dissonéncia entre o nivel de escolaridade e de conhecimento dos jovens, por isso se sugere

que:

a cada dois anos. Disponivel em: http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por.
Acessado em 14 de marg¢o de 2014.

9 Criado em 2001, o INAF pesquisa a capacidade de leitura, escrita e calculo da populacéo brasileira adulta.
Entre 2001 e 2005, o Inaf foi divulgado anualmente, alternando as habilidades pesquisadas. Assim, em
2001, 2003 e 2005 foram medidas as habilidades de leitura e escrita (letramento) e em 2002 e 2004, as
habilidades matematicas (numeramento). A partir de 2007, a pesquisa passou a ser bienal, trazendo
simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento e mantendo a andlise da evolugao dos indices
a cada dois anos. Disponivel em: http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por.
Acessado em 14 de Margo de 2014.
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Os governos também podem fazer mais para lidar com o absenteismo de
professores, melhorando suas condi¢fes de trabalho, garantindo que eles ndo
sejam sobrecarregados com tarefas ndo relacionadas & docéncia e oferecendo-lhes
acesso a um bom servico de saude. E necessaria uma lideranca escolar forte para
garantir que os professores comparecam no horario certo, cumpram a jornada
semanal e deem apoio igualitario a todos [os alunos]. Os diretores [e os demais
gestores] escolares também necessitam de qualificacdo para oferecer apoio
profissional aos professores. (p. 53, parénteses nosso)
No que se refere a contribuicdo da gestdo para a melhoria da qualidade do ensino,
o Plano Nacional de Educagdo - PNE 2014-2024 estabelece a Meta 19%°, que trata de
“assegurar as condic¢des, no prazo de dois anos, para a efetivaciao da gestdo democratica
da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica
a comunidade escolar, no &mbito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico
para tanto”. Para que se alcance tal objetivo Vidal & Vieira (2014) sugerem:
que a contratagdo dos gestores escolares [se efetue] por meio da
avaliacdo de mérito e desempenho associadas a participacdo da
comunidade escolar; a constru¢cdo de uma autonomia pedagdgica,
financeira e administrativa da unidade escolar; e a elaborac¢ao do projeto
politico pedagdgico, curriculos escolares, planos de gestdo escolar,
regimentos escolares e constituicio de conselhos escolares ou
equivalentes envolvendo a participacdo e consulta as comunidades

escolares (contando com alunos e seus familiares) e local, assegurando

10 A meta 19 foi elaborada por pesquisadores da Diretoria de Estudos Educacionais ligados ao Ministério
da Educagdo, em parceria com a Prof.2 Dra. Eloisa Maia Vidal (Universidade Estadual do Ceara) e a Prof.2.
Dra. Sofia Lerche Vieira (Universidade Nove de Julho e Universidade Estadual do Ceard), membros da
Comissdo Assessora de Especialistas para Avaliagdo de Politicas Educacionais do Inep (Portaria Inep n°
306, de 03 de setembro de 2012). Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf



http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf
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a participagdo dos pais na avaliacdo de docentes e gestores escolares.(p.

83, parénteses nosso).

Nota-se que, na proposta do PNE 2014-2024, ao contrario da apresentada pela
Unesco (2014), se destaca a importancia da construgéo de um coletivo que se torne autor
das formas de gestéo e construcdo de conhecimento nas unidades escolares, o que implica
0 desenvolvimento da autonomia dos atores que constituem a escola; proposta da qual
compartilhamos. Contudo o projeto da gestdo escolar democratica é previsto desde a
Constituicdo Federal de 1988, e a despeito dos 27 anos de sua existéncia, como destacam
diversos autores, ndo tem se configurado como uma realidade para a maioria das escolas
brasileiras. (Paro, 1987; Luck, 2000; Libaneo, 2007, 2012; Marques, 2014).

Isso nos leva a pensar em quais sdo 0S motivos que sustentam as discrepancias
entre os projetos postos pelo sistema e 0 que ocorre efetivamente na escola. Parece-nos
que esses, ao tramitarem por diversas instancias, desde a sua elaboracdo até a aprovacao
final e chegada efetiva na escola, séo, no decorrer deste processo, ressignificados de
diversos modos, a depender da compreensao e dos interesses envolvidos, pelos diferentes
profissionais, de tal modo que, ao chegarem ao cotidiano escolar, ndo sdo mais o que eram
originalmente.

Movimento que parece ser recorrente na escola, ndo s6 ao lidar com as
transformacdes suscitadas pelas politicas publicas, mas também dos chamados para
mudanca que emanam das intera¢des na escola, o que se por um lado é esperado, por
outro revela que as ressignificaces tém configurado mudancas que parecem emperrar 0s
processos de ensino ao invés de alavancé-los. (Oliveira & Marinho-Araujo, 2009).

Né&o se ignora o fato de que sdo muitas as variaveis que podem interferir nesse

processo, tais como: precarizagdo da formacgédo docente, investimentos insuficientes na
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Educacéo, as inumeras tentativas do Estado em resolver os problemas da Educagao “por
decreto”, dentre outras, e sobre estas questdes diversas pesquisas, em diferentes &reas do
conhecimento, sobretudo da Educacéo e da Sociologia, tém tentado lancar luz.

Em um levantamento realizado no banco de teses da Capes, cujo objetivo era
encontrar pesquisas que relacionassem processos de mudancas, melhoria na qualidade do
ensino e gestdo escolar, entre os anos de 2007-2012%, deparamo-nos com estudos que
tinham como ponto de partida a implantacdo das politicas publicas ou programas
governamentais e derivava dai a analise das mudangas na escola, relagdo que nédo se
pretende estabelecer neste estudo.

Tal fato nos levou a depreender que as politicas publicas e projetos oficiais
poderiam ser compreendidos como os importantes disparadores de mudancas na escola e
logo se constituirem como um ponto de partida para a sua compreensdo. Contudo, se por
um lado reconhece-se que a cria¢do de politicas publicas é condi¢do fundamental para a
promoc¢do de mudangas na Educacdo Nacional, pelos motivos ja explicitados acima, por
outro, é preciso compreender de que modo essas politicas tramitam e sdo apropriadas
pelos sujeitos, para que se possa construir agdes que promovam o avango da qualidade da
educacao brasileira, o que implica dizer que é preciso compreender de modo dialético, o
macro e 0 micro, o objetivo e o subjetivo, o singular e o social.

Isso nos levou a uma nova busca no banco de teses da CAPES, incluindo como
palavra-chave o termo “politica publica” da seguinte forma: sentidos atribuidos as
politicas publicas na educacdo; psicologia e politicas publicas na educacao e psicologia e
gestdo escolar. Os estudos selecionados seguiram trés critérios de inclusdo: serem da area

da educacdo ou da psicologia, referirem-se a processos de mudanca e gestdo escolar e

11 A busca respeitou este periodo, pois o Banco de Teses da Capes esta passando por uma reformulacio,
motivo pelo qual estdo disponiveis apenas dissertacdes e teses realizadas até o0 ano de 2012.
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terem sido desenvolvidos entre 2007 e 2012. Dessa busca retornaram 61 pesquisas, sendo
49 estudos na area da Educacdo, e 12 da Psicologia. Nota-se, portanto, que hd um
crescente interesse em ambas as areas do conhecimento em se compreender o
desenvolvimento dos processos de mudanga nas escolas e suas implicagbes para a
transformacéo da realidade escolar contemporanea.

As pesquisas realizadas na area da Educacdo apontam recorrentemente para as
tensbes e movimentos de resisténcia que as implantagdes unilaterais e autoritérias das
propostas com vistas a “resolver o problema da educagido” por decreto tém gerado. Elas
sugerem que 0S projetos sejam gestados no interior das escolas, como modo de
possibilitar aos profissionais a configuragdo de significados e sentidos as a¢Ges escolares.
(Nadal, 2008; Dias, 2009; Almeida, 2010)

Nos trabalhos encontrados, ao relacionarem Psicologia e Politicas Publicas os
autores defendem um efetivo envolvimento dos atores escolares com a comunidade, com
a histéria de vida dos alunos, e o reconhecimento do saber popular, como forma de se
instaurar e dar continuidade as politicas educacionais que visem a um melhor resultado
na apropriacao do conhecimento pelo aluno. (Amaral, 2010; Lima, 2011; Givigi, 2012)

Rodrigues (2011) ressalta que essas politicas promovem uma desqualificacéo do
trabalho do professor bem como a precarizagdo da funcdo docente. Para o autor, as
politicas servem como mecanismos de punicdo e recompensa, em que se privilegia o
atingimento de metas.

Nosso objetivo ndo é discutir a conclusdo de cada autor, mas demonstrar que as
pesquisas, tanto na area da Psicologia como na da Educacédo, apontam para a ineficacia
das Politicas Publicas tal como vém sendo apropriadas pelos profissionais da educacéo,
sem, contudo, explicitarem os motivos da perspectiva dos sujeitos, que os levam a agirem

como fontes de resisténcia as mudancas propostas.
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Dentre os atores escolares, parece-nos que 0s que ocupam 0s cargos de gestéo
exercem um papel crucial nos modos como as propostas séo significadas e apropriadas
na escola. Destaca-se o orientador pedagdgico®?, a quem tem sido atribuida a fungdo de
articular os diversos projetos oficiais com as propostas gestadas na escola, visando a
formar continuamente os professores para transformar o cotidiano escolar. (Dugnani &
Souza, 2011; Placco, Almeida e Souza, 2011)

Ocorre que a escola se caracteriza como um espaco coletivo, em que as diferentes
fungdes estdo intrinsicamente ligadas, o que implica dizer que ha motivos, interesses e
objetivos paradoxais e contraditérios entre os diversos grupos que constituem o espaco
escolar, e € a capacidade da gestdo de orquestrar esta complexidade que se configura
como um dos fatores que podem favorecer, ou ndo, a objetivacdo das mudangas. Por isso,
Penteado (2008), ao relacionar a psicologia as politicas publicas e a gestdo escolar,
destaca a necessidade de uma aproximacao entre psicologos e educadores como modo de
promover a superacdo dos problemas da realidade escolar.

Parece-nos primordial, no entanto, que os estudos da Psicologia focalizem néo a
gestdo, visto ser este objeto de conhecimento de outras areas, mas o sujeito gestor e 0s
modos como esse se relaciona com as propostas de mudancas que chegam a escola. Os
gestores sdo os profissionais a quem os professores e alunos atribuem o papel de
orientador do funcionamento da escola. (Petroni, 2013). Ent&o, caberia a eles promover
espacos em que fossem privilegiadas préaticas produtoras de dialogo entre os agentes
escolares para que se pudesse refletir sobre as limitacbes, mas, sobretudo, sobre

possibilidades de atuar e transformar a partir do que esta sendo demandado.

12 H& uma dispersio semantica envolvendo o profissional responsavel pelas mediagdes entre secretarias de
educacdo, diretores, vice-diretores, professores, alunos e formacdo continuada no interior das unidades
escolares. Para essa pesquisa optou-se por denominar de orientados pedagogico o profissional responsavel
por estas funcgdes na escola, visto ser esta a denominagdo atribuida a esse agente escolar na rede de ensino
da cidade na qual se realizou este estudo. Nesta rede de ensino os coordenadores pedagégicos ficam
alocados fora da escola em nucleos responsaveis por a¢des formativas de professores e gestores escolares.
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Que acdes sdo essas empreendidas pela escola que ndo conduzem aos resultados
esperados? E possivel transformar uma realidade tio adversa como a descrita acima? E
possivel superar os parcos resultados demonstrados até aqui sem uma grande reforma da
politica educacional?

Segundo os estudos apresentados, as politicas publicas tém-se constituido mais
como fonte de impoténcias do que de poténcias para a transformacéo da realidade da
educacdo nacional. Também ndo se nega a complexidade de se promover mudangas em
um ambiente t&o adverso.

Contudo corroboramos com Vigotski (1930-2014), quando afirma que,
paradoxalmente, no interior das condi¢cGes mais adversas serdo gestados os gérmens das
mudangas mais profundas e importantes para o processo de emancipac¢ao humana. E com
Sawaia (2009), ao afirmar que “por trds da desigualdade social ha sofrimento, medo,
humilhacéo, mas também o extraordinario milagre humano da vontade de ser feliz e
recomegar onde qualquer esperanca parece morta”, e a psicologia teria “o dever de
resguardar essa dimensdo humana nas anélises ¢ intervengdes sociais. ” (p. 364)

Tais consideracdes levam-nos a pensar que as transformacfes necessarias para
que ocorra 0 que se declara como desejo nacional, uma educacdo de qualidade que
promova o desenvolvimento humano, mostra-se mais possivel em movimentos do micro
para 0 macro, do que macro para 0 micro, o que equivale a dizer que € no interior da
escola, nas praticas cotidianas, por meio da construcdo desse coletivo que se implique e
se comprometa com a qualidade da educacdo que esta sera realmente objetivada. E
importante ressaltar que ao se falar de coletivo considera-se pais, professores, gestores,
comunidade, alunos, funcionarios escolares e agentes da Secretaria da Educagéo.

Contudo, ainda que mudar a qualidade do ensino publico no Brasil pareca ser um

desejo nacional que tem mobilizado diversos investimentos do Estado, as pesquisas ndo
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tém buscado compreender os processos de mudanca da perspectiva do sujeito. Sabemos
que guem muda a escola sdo as pessoas, e ndo 0s projetos. A quem interessa esta viséo, a
de tratar a escola como uma entidade abstrata?

Jaem 1927b, Vigotski afirmava que a escola era incapaz de produzir sentidos nos
alunos que pudessem promover o seu envolvimento com o conhecimento. Esta afirmagéo
nos parece muito atual e caberia perfeitamente nos textos sobre a escola publica
contemporanea. A escola tem mudado, isso € fato, mas quais séo as dire¢des?

Como afirma Agamben (2009), para se olhar o contempordneo é preciso
compreender as origens, ndo apenas compreendendo o passado histérico, mas
vislumbrando o presente como resultado desse processo, de modo que seja possivel ndo
Vver 0 que &, o que esta na luz, tampouco apenas o que ja foi, mas olhar para as sombras,
que contém o passado e o futuro, e que se apresentam como misteriosas no tempo do
presente para que seja possivel transformar o tempo do agora.

Se for fato que, o modo como eu me vejo decorre do modo como 0 outro me Vé,
a ampla divulgacdo de professores e gestores ora como incompetentes, ora como
desvalorizados socialmente; e do aluno como um caso de policia ou de médico; assim
como, da escola como um espaco social que ndo tem conseguido atuar no escopo que lhe
caberia, é possivel dizer que esses modos de ver os aspectos escolares tém-se configurado
como importantes fatores constituidores de resisténcia dos profissionais na escola. Se
compreendida deste modo, a resisténcia é produzida também para além dos muros da
escola.

Qual e o espaco para ser autor e responsavel pela propria pratica que 0s
profissionais da escola encontram diante de tamanho pré-julgamento depreciativo? Como

vencer o medo e ousar dentro deste contexto?
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Ao tentar explicar os processos de mudanca de gestores escolares com foco no
sujeito, afirmamos que para haver transformacgdes é preciso haver vontade®. Vontade
compreendida aqui como fungéo psicoldgica superior, que s6 se desenvolve por meio das
relagcbes sociais, que ndo se separa do afetivo e que tem como condi¢do para 0 Seu
exercicio a liberdade (Vigotski, 1931/1995b).

Diante do exposto, construimos a questdo norteadora desta pesquisa: quais as
reais possibilidades de mudanca das praticas gestoras na escola?

A nosso ver, compreender 0s processos de mudanca a partir desta perspectiva é
uma importante contribuigcdo da psicologia na medida em que ao conceber a vontade a
um s6 tempo como singular e social, podem-se ampliar as possibilidades dos gestores
escolares na construcdo de situagdes sociais de desenvolvimento!* | que mobilizem os
profissionais da escola a escolha de a¢des que tenham em seu cerne a inten¢do da melhoria
da qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Nesta perspectiva assumimos 0 seguinte pressuposto: a aparente ndo mudanca
manifesta na escola nos discursos e praticas individuais ou coletivos sustenta-se em
motivos também individuais que ndo produzem ou mobilizam a vontade enquanto
promotora de ac¢des coletivas com vistas a atingir determinado fim, no caso da escola,
a aprendizagem dos alunos.

A tese que pretendemos defender deriva desse pressuposto e afirma que as
intervencgdes do psicélogo com gestores escolares, que priorizem intencionalmente
estratégias deflagradoras de movimentos de reflexdo, podem mobilizar a vontade

coletiva como promotora de a¢des também coletivas.

18A vontade como funcdo psicolégica superior serd explicada detalhadamente no primeiro eixo da
fundamentagdo tedrica.
14Compreende-se por situagdo social do desenvolvimento a criagéo de situacdes que potencializem o sujeito
para a acdo consciente.
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Compreender estes processos da perspectiva da Psicologia parece-nos
especialmente relevante se considerarmos que o trabalho do psicélogo na escola deve se
visar ao coletivo, por meio do desenvolvimento de equipes que planejem e reflitam suas
acoes.

E nessa perspectiva que se colocam os objetivos desta pesquisa:

Objetivo geral:
e Investigar o potencial das a¢Bes do psicélogo escolar na promogdo de mudanca
das préaticas de gestdo na escola.

Objetivos especificos:

Identificar quais sdo as acOes gestoras orientadas pelo planejamento e quais sao as
orientadas pelos eventos cotidianos;

e Compreender de que modo se constituem os espacgos voltados para a construcdo da
coletividade na escola;

e Analisar quais s&o as interacdes que promovem motivos coletivos, que sustentam o
investimento em a¢6es orientadas para mudanca das condicdes concretas da escola e
quais sdo as que promovem motivos individualizados, desmobilizando tais acdes;

e Compreender de que modo as intervencgdes do psicélogo escolar, utilizando a arte e a
sintese como instrumentos, podem promover o desenvolvimento da vontade coletiva
como funcdo mobilizadora de a¢6es transformadoras de gestores escolares em relagdo
a propria funcdo e as dos demais profissionais da escola.

Para desenvolver a proposta apresentada, inicia-se a construcao da tese sustentada
por dois eixos teoricos. O primeiro eixo focaliza as diretrizes ético-politicas de atuagéo
do psicologo escolar, as possibilidades e limites do exercicio da profissdo em redes
publicas de ensino em que o psicologo nédo faz parte do quadro funcional da educacéo, e

possiveis aproximacdes entre psicologos e gestores escolares como modo de favorecer a
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transformacéo das relagdes na escola. Destaca-se, ainda, o papel dos gestores escolares
no favorecimento da construcdo de agdes coletivas na escola. Buscando sustentar agoes
da psicologia escolar de uma perspectiva critica dialogando com Guzzo (2005, 2006),
Martinho-Aradjo (2015), Martinez (2009), Souza (2005, 2009) e Placco (2005), autoras
que oferecem subsidios a uma atuagéo critica do psicologo escolar.

A Psicologia Histdrico-cultural como aporte que favorece a atuacdo de uma
psicologia contra hegemonica e inclusiva com base nas contribuicbes de Vigotski
(1925/2001) e seus leitores destaca o potencial das mediacdes estéticas e semioticas no
desenvolvimento coletividade na escola.

O segundo eixo da fundamentacdo tedrica enfoca o0s processos de
desenvolvimento da vontade coletiva da perspectiva da Psicologia historico-Cultural,
destacando o carater histdrico e social a que esta submetido o desenvolvimento desta
fungdo psicoldgica e a sua importancia no funcionamento do psiquismo (Vigotski,
1932/2001, 1925/2001, 1934/2001; 1927/1991a; 2009a). Discute-se, ainda, a relacdo
entre vontade e liberdade, evidenciando a relacdo dialética que constitui a condi¢do de
liberdade para a objetivacdo de atos intencionais e voluntarios na construcdo da
coletividade na escola (Sawaia, 2009; Vigotski, 1930/2014).

O texto segue com a proposicdo do materialismo dialético como método que
favorece a apreensdo do fenémeno que se quer estudar. Busca-se, nesse capitulo, explicar
os procedimentos utilizados para a construcao das informac@es, o contexto e o cenério da
pesquisa, além da perspectiva adotada na analise. A analise e a discussao dos resultados
organizam-se em dois movimentos distintos. No primeiro momento, identifica-se e se
explica quais sdo os indicadores de mudancas que se configuram como promotores das

transformacdes das relacdes na escola, e quais sdo aqueles que se configuram como a base
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para o aparente imobilismo da escola. No segundo momento, busca-se explicar o
movimento dos processos de mudancas vivenciados pelos gestores escolares.
Nas consideracGes finais se apresentam 0s questionamentos e proposi¢des em

consonancia com 0s objetivos deste estudo.
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2. Fundamentacéo teorica

2.1. As relacOes entre Psicologia e Gestdo Escolar
Viver € muito perigoso.... Porque aprender a viver é que € 0
viver mesmo... Travessia perigosa, mas é a da vida. Sertdo que
se alteia e abaixa... O mais dificil ndo é um ser bom e proceder
honesto, dificultoso mesmo é um saber definido o que quer, e

ter o poder de ir até o rabo da palavra.
(Guimarées Rosa)

Como destaca Antunes®® (2008), Psicologia e Educacdo sdo “historicamente
constituintes uma da outra” (p.469). Por isso, as mudancgas que ocorrem na area da
educacdo discutidas anteriormente, sobretudo aquelas que se referem a construgdo de uma
escola laica, democratica e de qualidade, colocam os psic6logos educacionais e
escolares®® diante de inimeros desafios.

Autoras, como Souza, Guzzo, Marinho-Araldjo e Martinez, dentre outros, tém
empreendido seus esfor¢cos em dois caminhos simultaneos: a constru¢cdo de uma
Psicologia Escolar e Educacional critica, que considere os fatores historicos, sociais e
culturais como constituidos e constituintes “pelos e dos” sujeitos, assim como da

possiblidade coletiva de superacdo das condicGes concretas de existéncia, visando,

15 por fugir ao escopo desta tese ndo sera realizado o resgate historico das interseccdes entre a Psicologia
e a Educacéo. Para aprofundamento no assunto consultar Antunes, 2008; Guzzo et. al. 2010; Souza et. al,
2014 e Marinho-Aradjo, 2015.

16 “A psicologia Educacional pode ser considerada como uma subérea da psicologia, o que pressupde esta
Gltima como area de conhecimento. Entende-se area de conhecimento como corpus sistematico e
organizado de saberes produzidos de acordo com procedimentos definidos, referentes a determinados
fendmenos ou conjunto de fenémenos constituintes da realidade, fundamentado em concep¢Bes
ontoldgicas, epistemoldgicas, metodoldgicas e éticas determinadas. Faz-se necessario, porém, considerar a
diversidade de concepcdes, abordagens e sistemas tedricos que compdem o conhecimento, particularmente
no &mbito das ciéncias humanas, das quais a psicologia faz parte. Assim, a psicologia da educacgdo pode ser
entendida como subérea de conhecimento, que tem como vocagdo a producdo de saberes relativos ao
fendbmeno psicoldgico constituinte do processo educativo. A Psicologia Escolar, diferentemente, define-se
pelo ambito profissional e se refere a um campo de acéo determinado, isto é, 0 processo de escolarizacéo,
tendo por objeto a escola e as relagdes que ai se estabelecem; fundamenta sua atuagédo nos conhecimentos
produzidos pela psicologia da educacdo, por outras subareas da psicologia e por outras areas de
conhecimento”. (Antunes, 2010, p. 470)
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portanto, a superar o individualismo como forma de explicar os parcos resultados do
ensino no Brasil e que, historicamente, tem sustentado as compreensdes naturalizantes e
patologizantes destes fendmenos, que acabam por alijar, ora pela via da doenca, ora pela
via da pobreza, grande parte dos estudantes das escolas publicas brasileiras da
possibilidade de aprender, sobretudo por considerarem que as solugdes para os desafios
que impdem aos processos de ensino-aprendizagem que eclodem na escola encontram-
se para além de seus muros (Marinho-Araljo,2015; Moreira & Guzzo, 2014; Martinez,
2010; Souza, et. al 2014, Guzzo,2015).

O outro caminho refere-se ao desenvolvimento de uma Psicologia Escolar
subsidiada pelos pressupostos acima declarados, denominado de Psicologia Escolar e
Educacional Critica, que supere os modos de atuacdo do psicélogo na escola, pautados na
adequacdo dos sujeitos aos modelos hegemdnicos de educacao elitista e neoliberal, por
meio de classificacOes, atendimentos individuais e padronizacdes de comportamento. Os
autores acima referidos tém investido fortemente na construcédo de atuagdes do psicologo
escolar orientadas pelo investimento na construcéo do coletivo como forma de superar as
condicBes concretas que caracterizam as relagdes na escola (Marinho-Araujo,2015;
Moreira & Guzzo, 2014; Martinez, 2010; Souza, et. al 2014).

As trajetorias acima descritas imbricam-se mutuamente, de tal modo que os
conhecimentos que decorrem da Psicologia Educacional orientam, no que concerne ao
psicélogo, as suas praticas e as questdes que emanam da imersao do psicélogo escolar
nos espacos educativos dao origem aos fendmenos a serem investigados, em um
movimento dialético permanente. O corpo de conhecimento e a atuacdo do psicologo
escolar constroem-se a partir das interagdes com uma escola real, em que as contradicdes,
paradoxos tensGes ndo sdo variaveis a serem isoladas, mas constituem os fenémenos

investigados. Uma pratica que se oriente pelos pressupostos assumidos pelos



33

profissionais desta area demanda uma aproximacao do psicologo com os atores escolares,
uma ampla compreensdo das politicas publicas, das estruturas de ensino, das relagdes de
poder, em suma, de todas as nuances que fazem a escola ser o tal como se apresenta hoje
(Guzzo, et. al, 2010, Martinez, 2010; Guzzo, 2008; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009).

Aproximacdes que tém favorecido mais uma vez a consonancia de ideérios entre
os profissionais da Psicologia Escolar e Educacional, e diversos estudiosos da area da
Educacéo, tais como: Placco (2010b); Libaneo (2012) ; Saviane (2007) , dentre outros,
ao assumirem o compromisso ético-politico da construgdo de um corpus de conhecimento
que sustente préaticas, cada qual no seu campo de estudo e atuacdo, que possibilite a
edificacdo de um ensino que possa, como afirma Charlot (2013), por meio do respeito as
diferengas, garantir a todos um acesso igualitario a uma educacdo de qualidade, que
possibilite ao sujeito, por meio da apropriacdo do conhecimento formal desenvolver
formas mais complexas de compreender, ser, estar, sentir e agir no mundo.

Consenso que se evidencia com a publicacdo das referéncias técnicas para atuacao
dos psicologos (as) na Educacéo Basica, pelo Centro de Referéncia Técnica em Psicologia
e Politicas Publicas — CREPOP, no ano de 2013, em que se destaca as diretrizes acima
discutidas para a atuacdo do psicologo na escola.

Importa destacar os modos de atuacdo do psicélogo na escola, com este intuito

segue-se 0 préximo subitem.
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2.1.1. Algumas consideracdes sobre as possibilidades de atuagdo do psicologo
escolar nas redes publicas de ensino

A vida de uma pessoa ndo é o que lhe acontece, mas
aquilo que recorda e a maneira como o recorda.
Gabriel Garcia Marquez.

E importante, neste momento, afirmar que se corrobora com 0s COMPromissos
ético-politicos acima apresentados, e é deste lugar que se inicia a discussdo deste eixo.
De nossa perspectiva, uma atuacdo critica € aquela que toma a realidade como misteriosa,
que duvida do instituido, que assume uma postura questionadora diante dos fenémenos
que ocorrem na escola. E é neste sentido em que se acredita que o trabalho do psicélogo
possa ser desenvolvido. (Petroni & Souza, 2014; Souza& Andrada, 2013)

Evidenciam-se também os desafios que se impdem aos psicologos escolares na
rede pablica em que foi desenvolvido este estudo, recorte realizado uma vez que nao se
intenta realizar um histérico das aproximagfes e afastamentos do psicélogo como
profissional do quadro do magistério no ambito nacionall’, por se acreditar que a
discussao foge ao escopo desta tese.

No municipio em que foi desenvolvida esta pesquisa, o psicologo néo faz parte do
quadro de profissionais da educacdo, por isso sua insercdo nos espagos escolares da rede
publica de ensino, seja ela municipal, seja estadual, da-se por meio da autorizacdo do
diretor da unidade escolar. Nessas escolas, o contato dos profissionais da educa¢do com
o0s psicologos ocorre pela via da saide, em que se desenvolvem atendimentos clinicos,
por isso, ao se deparar com os profissionais da psicologia dentro da escola, professores e
gestores, via de regra, aproximam-se para relatarem suas impressdes de alunos e seus

familiares em busca de diagnosticos e encaminhamentos para eles. H4, ainda, a

17 para aprofundamento no tema consultar a tese de Livre-docéncia de Marilena Proenca Rebello de Souza
(2010), “A atuaco do psicélogo na rede publica de educagéo: concepgdes, praticas e desafios”. Disponivel
em: http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/livredocencia/47/tde-25022013-103516/pt-br.php



http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/livredocencia/47/tde-25022013-103516/pt-br.php
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expectativa de um profissional que resolva, de modo magico, sobretudo, as questdes de
violéncia, indisciplina e desinteresse, queixas recorrentes de professores e gestores.
(Moreira & Guzzo, 2014; Petroni & Souza, 2014).

Corrobora-se com Marinho-Aratjo (2015, p.151), ao afirmar que cabera ao
psicologo escolar “oportunizar, por meio de agdes coletivas, a superacdo da visdo
conservadora de adaptacdo ou psicologizacdo das préaticas psicolégicas nos contextos
educativos”. Isso porque nao se pode perder de vista que as representacbes dos
profissionais da educacao, em relagdo ao trabalho do psicélogo, fundamentam-se muitas
vezes nas formacdes iniciais e continuadas, ministradas por profissionais de outras areas
de atuacdo da Psicologia, nos cursos de licenciatura em Pedagogia, assim como nas
restritas interagdes que sdo possibilitadas pela rede em que atuam. Transformar essa
forma de relacdo entre os pedagogos e psicélogos demanda desse Ultimo uma insercéo
continua e regular na escola, com vistas a promover uma:

atuacdo preventiva, [...], visando a superacdo de uma Visdo
normatizadora e muitas vezes preconceituosa, [que]podera facilitar e
incentivar a construcdo de estratégias de ensino tdo diversificadas
quanto forem as possibilidades interativas de aprendizagem; promover
a reflexéo e a conscientizacdo acerca das concepgoes deterministas de
sujeito e aprendizagem; incentivar os atores educacionais, a buscar de
forma consciente e competente, a superacdo dos obstaculos a
apropriacdo do conhecimento. (Marinho-Araujo, 2015, p. 151)

E € neste movimento que os integrantes do grupo Processos de Constituicdo dos
Sujeitos em Préticas Educativas — PROSPED tem investido em aproximagfes com 0s
diversos atores que constituem os espacos escolares. Dessas inser¢cdes nota-se 0 vasto

campo de atuacdo que se abre ao psicologo escolar e a importancia da acdo deste
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profissional nestes espagos para romper as relag@es instituidas na escola, corroborando
com a literatura especializada. (Bisinoto & Marinho-Araujo, 2013; Mezzalira & Guzzo,
2015; Guzzo, 2005,2006, 2008, 2015; Petroni & Souza, 2014; Andrada & Souza, 2015;
Dugnani & Souza, 2011).

Intenta-se, ainda, por meio da producdo cientifica que deriva dessas acGes
sensibilizar o poder publico® para a importancia da inclusdo dos psicélogos no quadro de
profissionais da educagéo.

O contato préximo e cotidiano com os diversos grupos e espagos da escola tem
nos permitido perceber a complexidade das relacbes que a caracterizam: conflitos
permanentes permeiam todos 0s grupos e instancias institucionais, abrangendo das
relacfes em sala de aula, entre os alunos, as relagdes professor-aluno, professor-professor,
professor-gestdo, gestdo e professores com as familias e com o sistema de ensino.
Percebe-se que existe uma espécie de “batalha” entre os atores da escola, em que uns
culpam os outros pelos problemas que aparecem, sem que se faca qualquer movimento
de enfrentamento pelo coletivo da escola. Essa € a principal questdo observada: a escola,
que se caracteriza como espaco eminentemente coletivo, ndo desenvolve um trabalho
coletivo com a participacéo de todos os professores e gestores.

Os conteldos das falas, que sdo normalmente direcionadas a sujeitos que ndo estdo
diretamente ligados as situacfes de conflitos caracterizam-se ora pela queixa e a

culpabilizacdo do outro, ora pela reproducdo de um discurso apropriado nos meios

18 Reconhece-se que a aprovacéo do Projeto de Lei 3688/2000 que dispde sobre a introdugao de assistentes
sociais e psic6logos no quadro de profissionais da educacédo, pela Comissdo de Constituicdo e Justica e de
Cidadania, em julho de 2015, que s6 ocorreu em decorréncia de um forte investimento de diversos
estudiosos e profissionais da area que buscaram dialogar com os 6rgaos competentes evidenciando a
importancia da insercdo destes profissionais no quadro funcional do magistério, foi um avango importante
para area. Contudo néo é possivel ignorar os retrocessos que ocorreram em S&o Paulo, quanto a reinsercéo
do psicélogo no quadro da educagdo. Isso porque em maio de 2013 o governador Geraldo Alckmin,
contrariando a indicacdo da Camara, vetou o projeto de lei 442/07 que autorizaria o governo do Estado a
criar os cargos de assistente social e psicologo nas escolas publicas. No mesmo periodo, o prefeito de Sao
Paulo, Fernando Hadadd aprova a criacdo do cargo de psicopedagogo nas escolas municipais, a despeito
da falta de regulamentac&o da profisséo.
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escolares que em nada se aproxima da realidade vivida na escola. Assim, 0s gestores
permanecem solitérios, e os professores trabalham individualmente e se queixam de
abandono, falta de apoio e solidédo. (Andrada & Souza, 2015; Petroni & Souza, 2014;
Dugnani & Souza, 2011)

Os alunos ndo sdo ouvidos, mas pode-se observar seu abandono quando néo
conseguem acompanhar ou se interessar pelas atividades oferecidas. Nos momentos em
que foi possivel a aproximacao com as criangas e com os adolescentes, as conversas foram
permeadas de queixas de que a escola é chata, que ndo promovia o interesse, e que 0s
professores eram estressados e que ndo ensinavam direito a matéria (Jesus et.al, 2014;
Barbosa & Souza, 2010; Montezi & Souza, 2013). O que se percebe é que ndo faltam
problemas para a atuacdo do psicologo escolar, visto que todas as questdes observadas
apresentam-se no ambito das relagoes.

Por outro lado, nota-se que a aparente abertura da escola ao psicologo sustenta-se,
inicialmente, pelas representacdes acima discutidas. Contudo, como destacam Souza e
Andrada (2015), depois de algum tempo, ao perceberem que as coisas ndo ocorrem como
querem, sobretudo os professores, algumas vezes comecam a resistir ainda mais,
instalando-se um corporativismo que impede o avanco do trabalho.

Estas constatacdes, somadas ao didlogo com as producdes de diversos
profissionais que tém empreendido grandes esforcos na superacdo destas condi¢des, por
meio do desenvolvimento de estratégias de acdo no campo da educacdo, sobretudo na
escola, tém-se configurado como imprescindiveis para a recriacdo das praticas dos
profissionais do grupo PROSPED (Guzzo, 2005,2009; Marinho-Araujo, 2015, Placco,
2005).

Com vistas a construir intervencdes que possibilitem o rompimento das

resisténcias e que atravessem a barreira do fatalismo, da desesperanca, das queixas
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recorrentes, da tristeza, dos sentimentos de fracasso e abandono, o grupo PROSPED tem
desenvolvido praticas que se pautam nas seguintes diretrizes: o investimento na
construcdo de espacos favorecedores do didlogo como modo de promover a
reconfiguracdo de significados e sentidos das experiéncias vividas no campo
institucional; o desenvolvimento de a¢des que envolvam o coletivo, em que se busquem
identificar os afetos e motivos que estdo na base das acdes dos sujeitos; a abertura de
espacos que visem a reflexdo, a expresséo e a valorizacao da diversidade de concepgdes
e modos de ser e agir; o oferecimento de conhecimentos que possibilitem aos sujeitos
ampliarem suas percepcgdes sobre as suas condigdes de trabalho; a utilizagio da arte®®
como materialidade que favorece a expresséo e a elaboracdo de afetos, pela apreciagédo
de linguagens artisticas, tais como: musica, poesia, artes visuais e filmes (Petroni &
Souza, 2014; Andrada & Souza, 2013, Barbosa & Souza, 2010; Souza, 2005; Souza,
Petroni & Dugnani, 2015).

Logo, as acOes dos profissionais do grupo PROSPED assumem 0s seguintes
pressupostos:

e Alinsercdo do psicologo na escola se da pela via da parceria entre profissionais da
educacdo e da psicologia;

e O papel do psicologo escolar ndo é o de ensinar a ensinar, ou ainda o de ensinar a
gerir, mas o de intervir na promocdo do desenvolvimento dos sujeitos que
participam do contexto escolar, por meio de intervencgdes que tenham como foco
principal o favorecimento de dialogos e enfrentamento de conflitos;

e As intervencdes do psicologo escolar visam a construcao do coletivo na escola.
Como ja mencionado acima, as intervenc@es do grupo ocorrem com os diversos

profissionais que atuam na escola. No caso deste estudo essa atuacao esta direcionada

19 Este tema sera melhor desenvolvido no eixo Psicologia da Arte.
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para a gestdo. E é sobre as aproximac@es entre os gestores e psicologos escolares que se

discorre no proximo subitem.
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2.1.2. Psicologia e Gestao escolar: aproximacdes possiveis
Desistir? Eu ja pensei seriamente nisso, mas nunca me levei
realmente a sério. E que tem mais chdo nos meus olhos do que
cansago nas minhas pernas, mais esperanga nos meus passos
do que tristeza nos meus ombros, mais estrada no meu
coracdo do que medo na minha cabeca.
Cora Coralina.

A complexidade de gerir uma unidade educacional, onde eclodem os conflitos
sociais, sobretudo os relacionados ao choque de geracdes e a desvalorizacdo do
conhecimento, seja no cargo de diretor, vice-diretor seja no de orientador pedagdgico,
leva-nos a pensar na importancia das trés dimensées que Placco, Almeida & Souza
(2011) apontam como primordiais na funcédo do orientador/coodenador pedagdgico, mas
que pensamos poder ampliar para a gestéo escolar, quais sejam: articulagdo, formagéo e
transformacéo do coletivo da escola.

Essas trés dimensbes demandam dos profissionais que exercem a gestdo posturas
de lideranca, flexibilidade, capacidade para gerir conflitos, construcdo do coletivo,
integracdo de todas as pessoas que compdem a unidade escolar intra e extramuros da
escola, e que todas as a¢des sejam coordenadas com vistas a promocao da autonomia dos
atores escolares (Placco, Almeida & Souza, 2011).

Contudo, como Andrade (2012), Vigolo (2011) e Vieira (2011) demonstram em
seus estudos, a licenciatura em Pedagogia ndo tem conseguido formar profissionais com
as competéncias e habilidades necesséarias para atuar como gestores, o que faz com que a
maioria destes profissionais busquem cursos de especializagdo com vistas a preencher
esta lacuna.

Os autores afirmam que, do ponto de vista dos proprios gestores, essas formacdes
nédo tém tambem contribuido para que possam atuar no cotidiano da escola. Esta realidade

faz com diretores e orientadores pedagogicos configurem a representacdo da gestdo

escolar, como uma funcdo que se aprende na pratica, dadas as complexidades das
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atribuicBes que lhes sdo imputadas e a falta de formacdo necessaria para geri-las
(Andrade, 2012; Vigolo, 2011; Vieira, 2011).

Os resultados acima apresentados corroboram com a investigacdo de Placco,
Almeida & Souza (2011), que objetivou identificar e analisar 0s processos de
coordenacdo pedagdgica, em curso nas escolas de diferentes regifes brasileiras, no qual
evidenciavam a auséncia de formacdo especifica para estes profissionais, as mesmas
autoras inserem o orientador pedagdgico na gestao escolar.

Na escola em que se desenvolveu esse estudo, 0s gestores realizavam suas
formagdes continuadas em cursos oferecidos pela rede em que atuavam, esses derivavam
dos contetidos da administracdo de empresas, na area da gestdo de pessoas, e discutiam
temas como: avaliacdo de desempenho, gestdo de projetos, administracdo financeira,
desvinculados da realidade escolar. Diante disso, ndo nos parece dificil de compreender
0 porqué dessas formacdes ndo contribuirem para a constituicdo de novos modos de gerir
a escola.

Se tomarmos como referéncia apenas a descrigdo de cargos do diretor e vice-
diretor (Anexo 1), na rede em que foi desenvolvido este estudo, pode-se notar que
somente no aspecto da administragcdo escolar sdo exigidos diversos conhecimentos
especificos e complexos da area financeira, tais como: conhecimento de fluxo de caixa,
administracao de recursos financeiros, conhecimento profundo da legislacdo educacional,
conhecimento profundo do Estatuto da Crianca e Adolescente — ECA, dentro outros.
Soma-se ainda a demanda por conhecimentos amplos e complexos no &mbito relacional
com vistas a promover uma gestdo democratica, favorecer a aproximacdo entre
comunidade e escola, dentre outros. Quem conseguiria ter uma formacao que desse conta
de campos tdo complexos e vastos, como a Psicologia, o Direito, a Pedagogia e a

Administracdo Financeira?
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Esse excesso de demandas, segundo Paro (2015), tem como finalidade relegar a
funcéo de direcdo escolar, que se caracteriza por agdes que visem a construir uma gestéo
democrética que se oriente pelo coletivo da escola, a uma administragdo escolar, que se
caracteriza pela priorizacdo das funcgdes burocréaticas em detrimento das funcGes diretivas.

No caso do orientador pedagogico, destaca-se 0 excesso de atribuicdes que lhes
sdo imputadas e que tendem a inviabilizar que se realize os trabalhos de formacdo de
professor, com o objetivo de vincular as a¢gdes pedagdgicas ao projeto politico pedagogico
da escola, como modo de conferir autoria aos processos de ensino e aprendizagem, que
possibilitassem a melhoria da qualidade do ensino ofertado. O orientador pedagogico, via
de regra, assume o papel de apagador de incéndios, tenso diante disso, 0 seu tempo
tomado pela resolugdo das constantes “emergéncias” que eclodem no cotidiano escolar.
(Dugnani & Souza, 2011; Placco, Almeida & Souza, 2011)

Diante do exposto, pode-se pensar que a aproximacao entre gestores e psicologos
escolares pode se configurar como uma relacdo de parceria e apoio mutuo, visto que por
um lado o psicologo, como profissional favorecedor do desenvolvimento e das inter-
relacfes humanas, pode colaborar para a promocao de espacos de dialogo e reflexdes que
favorecam o rompimento com o instituido na escola, por meio do enfrentamento e
superacdo dos conflitos que podem contribuir com a promocao da autonomia de seus
atores; por outro lado, os gestores, como articuladores das relagbes nos contextos
educacionais podem favorecer e apoiar a insercdo do psicélogo em diversos espacos, tais
como: a formagéo de professores, aproximagao com grupo de alunos nos espacgos em salas
de aula e aproximacdes com as familias.

Isso porque, Petroni & Souza (2010), apontam para o fato de que parece haver
uma dependéncia excessiva dos professores em relacdo aos gestores na organizacgéo de

suas acdes mais triviais, 0 que causava, muitas vezes, imobilismo diante dos primeiros
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em situacbes em que deveriam escolher o rumo de suas acgdes. Por outro lado, nos
encontros com a psicologa, os professores sempre diziam que se sentiam abandonados, e
que as coisas eram soltas na escola.

Dois anos depois, em 2012, Andrada se propde a realizar uma intervencdo com o
mesmo grupo de professores e constata que as queixas sobre ser solto, abandonado, ndo
compreendido, dos professores em relacdo aos gestores, ainda permaneciam e se
constituiam como a principal fonte de resisténcia dos professores as propostas vindas da
gestdo. (Andrada & Souza, 2015)

Ocorre que durante todo este periodo a intervencdo com os gestores continuou
sendo realizada, em que se puderam presenciar muitas agdes desses com vistas a apoiar e
dar suporte as praticas docentes. Destaca-se aqui as atitudes dos orientadores pedagdgicos
voltadas a formacao continuada, as do diretor e do vice-diretor no inicio de cada ano para
a avaliacdo do cumprimento das metas do ano anterior e estabelecimento de novas
diretrizes, dentre outras. (Petroni & Souza, 2014)

Mas os gestores também sentiam que estas a¢cdes ndo tinham o efeito desejado e
que algumas vezes acontecia mesmo de surtirem efeito contrario, aumentando a
animosidade e a resisténcia em relacdo as propostas da gestdo, e também se sentiam
sozinhos e desamparados. Nestas ocasides, embora abertos para refletirem sobre o
assunto, os gestores percebiam-se perdidos e sempre se queixavam da falta de espago para
dividir com os pares o que vivenciavam naquela unidade. (Petroni & Souza, 2014)

Isso denota que no &mbito da dimenséo relacional, sobretudo no das relagdes
interpessoais que se encontram os maiores desafios para os profissionais que ocupam
estes trés cargos. (Placco, 2003; Placco & Souza, 2012; Placco & Souza, 2015)

Ocorre que, paradoxalmente aos modos de relacdo que se tém constituido na

escola, o trabalho do educador so se objetivara no e pelo coletivo. Como afirma Placco
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(2003), a construcédo de agdes coletivas perpassa pela necessidade de se criar pausas para
que possa pensar e sentir a escola de outro modo, 0 que constituira, por sua vez, novas
formas de ser gestor na escola. Ao considerarmos que, ao contrario do que ocorre com 0s
professores, 0s gestores ndo tém seus momentos de trabalho coletivos garantidos pela
legislacdo, pensa-se que a aproximacao dos psicologos com os gestores escolares pode-
se conduzir para a construcdo destes espacos, como sera discutido na analise desta
pesquisa.

Como destaca Martinez (2010), o trabalho do psicologo pode contribuir para a
construcdo de técnicas e estratégias que visem a desenvolver o trabalho coletivo na escola,
iniciando pela construcgdo da coletividade na equipe gestora como forma de atingir outros
espagos da escola.

Com vista a discutir a importancia da gestdo na construcdo da coletividade na

escola, segue o subitem abaixo.
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2.1.3 O papel dos gestores escolares na construgdo da coletividade
S0 se pode viver perto de outro, e conhecer outra pessoa, sem
perigo de ddio, se a gente tem amor. Qualquer amor ja é um
pouquinho de saude, um descanso da loucura.
Guimarées Rosa
Souza (2008), em uma pesquisa com vistas a desvelar as imagens da docéncia,
revela que para os professores, uma das figuras que retratam a docéncia é a de um barco
em que cada um rema em uma direcdo e que ndo sai do lugar. De nossa perspectiva, 0s
gestores sdo os profissionais a quem se atribui 0 papel de capitdo desse barco, visto que
é ele quem deve dar a dire¢do e criar agdes necessarias para que essas sejam seguidas.
Direcdo essa que emana do coletivo e que € construida de modo dialdgico,
compartilhada e assumida como compromisso por todos. Mas também € ao gestor que
cabe, quando as primeiras tormentas aparecem, relembrar “a todos os embarcados” da
direcdo que escolheram e manté-los firmes nesse caminho. Um barco que muda de
direcdo a depender das intempéries do tempo, ndo chega a lugar nenhum.

Placco, Almeida & Souza (2011) ja destacavam a importancia de se considerar
as relacdes interpessoais entre os diversos atores escolares como material formativo que
podera promover o desenvolvimento de professores, para tal, é preciso que se levem em
conta a multiplicidade e a diversidade das pessoas que constituem o universo escolar.

Hanna Arendt (1958-2010) declara que uma das condi¢des humanas € a
pluralidade, que se por um lado somos todos humanos, por outro, 0 SOMos por sermos
seres singulares, capazes de atuar de diversos modos dentro de uma situagao.

E € essa pluralidade, vista em nossos estudos, que se constitui como o principal

impeditivo da constituicdo do coletivo na escola, sustentado, sobretudo pela
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representacdo de harmonia e consenso que devem permear as relagdes para que um grupo
opere como tal (Petroni & Souza, 2010).

Desse modo, nas situagdes em que se hd impasses, discordancias, ou que a deciséo
ndo é unanime, o que normalmente se vé é a cisdo do grupo. Cisdo que acaba por constituir
relagdes cada vez mais individualizadas e individualizantes no contexto escolar e que é
produzida e reproduzida por gestores, alunos, professores, pais e profissionais da
Secretaria da Educagéo (Dugnani & Souza, 2011).

Mas se o coletivo ndo é harmonia tampouco homogenia, como ele se constitui?
Como lidar com as diferengas, com as contrariedades, com as animosidades que parecem
fazer parte de qualquer grupo?

Ao concebermos que 0s grupos?® que constituem o universo escolar ndo sdo a
prioristicamente coletivos, mas que a coletividade é o nivel mais alto do desenvolvimento
de uma equipe, na medida em que rompe com a dicotomia eles e eu, nos e outros, ressalta-
se a importancia da gestdo considerar a construcdo do coletivo como um de seus papéis
fundamentais. Em espagos em que a coletividade estd desenvolvida, as tarefas, os
desafios, 0s avangos e os retrocessos séo partilnados e compartilhados pelo grupo, o que
confere a um s6 tempo a todos e a cada um a capacidade de continuar persistindo rumo
a0 objetivo do coletivo. Nas palavras de Petrovski (1984):

O fator que transforma um grupo em coletividade ¢ a atividade conjunta de seus

membros, uma atividade socialmente significativa e que responda tanto as

demandas da sociedade, quanto os interesses da personalidade. Precisamente, a

realizacdo de uma atividade conjunta valiosa permite que se estabelecam

interpelacOes coletivistas e que superem as contradigdes entre o individual e o

grupal. No curso dessa atividade, surgem fenémenos especiais dos vinculos

20 ym grupo ¢ definido por nés, a partir de Petrovsky (1984), como pessoas que se orientam para mesmo objetivo.
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interpessoais que ndo podem ser observados em outras condicOes, coloca-se de

manifesto o espirito coletivo, o coletivismo como qualidade peculiar do

desenvolvimento do grupo. E a coletividade que encarna esta dependéncia da

personalidade com respeito a sociedade e na qual se torna livre. (p. 8 e 9)

Desse modo, o grupo de trabalho da escola deve estar orientado para a objetivacéo
do processo de ensino-aprendizagem. Ocorre que, neste processo, concorrem tensoes,
contradi¢cbes, momentos afetivamente negativos e positivos. O professor que deve
ensinar nem sempre encontra o aluno que quer aprender, o gestor que deve avancar na
construgdo do coletivo nem sempre encontra uma equipe que estara disposta a colaborar
com suas intencdes. Nesse momento, a constru¢ao do coletivo parece se encontrar em
um beco sem saida, em que a depender da vontade do outro, torna-se impossivel avancar
em sua diregdo.

E neste momento que o conhecimento sobre as bases afetivas da personalidade
ganha destaque, visto que é preciso investir em espacos que permitam ao sujeito ndo so
refletir sobre suas agdes, mas encontrar o seu lugar no grupo, a0 mesmo tempo em que
desvela este grupo para si, visto que a coletividade sé pode ser construida a partir da
tomada de consciéncia de cada um a respeito de seu papel no grupo e, a0 mesmo tempo,
do grupo sobre a importancia de cada um na obtencdo das finalidades que assumiu para
si. Nas palavras de Petrovski (1984):

... a conduta do homem na coletividade esta determinada pelas suas atitudes

conscientes com respeito a cada um dos integrantes da mesma. Como conhece

muito bem, a coletividade em seu conjunto e a muitos de seus integrantes, o

individuo age de modo consciente e seletivo a opinido de cada um, guiando-se

pelas atitudes e valorizagdes que tem se formado na atividade em conjunto, pelos

valores que s&o aceitos e avaliados por todos. (p. 27)
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Desta citacdo depreende-se a funcdo precipua da gestdo na construcdo da
coletividade, o de criar espagos para que 0 grupo possa se conhecer, para que possa assim
tomar consciéncia de seus valores, determinar os modos de conduta que espera fortalecer
combinados que sejam reconhecidos a um s6 tempo pelo grupo e por cada um deles.
Nesse sentido, espacgos de reflexdes em que se voltem as questdes basicas, tais como: O
que esperamos de nosso professor? O que esperamos de nossos alunos? “Como
promoveremos o ensino? ”’; s&o de fundamental importancia para que a coletividade possa
ser construida. Nessa tarefa reconhecemos que a ajuda de diversos profissionais,
sobretudo do psicologo escolar, uma vez que esse profissional que, reconhecidamente,
trata do desenvolvimento e das inter-relagcbes humanas €, a nosso ver, muito importante,
principalmente para auxiliar os gestores a enfrentar e superar as animosidades que, muitas
vezes, surgem nestes tipos de encontro.

A falta de conhecimento sobre as normas e valores que regem o grupo é o que em
geral leva os sujeitos a condutas individualistas, na medida em que suas agdes passam a
ser sustentadas apenas pelo lugar que ele mesmo elege para si. A coletividade néo
pressupde apenas as normas de condutas éticas, mas é nela que também sdo definidas as
metas e tarefas assumidas pelo grupo na atividade em conjunto (Petrovsky?!, 1984).

Compreendida deste modo, a construcdo do coletivo na escola permitira que ela
se volte para o seu alvo mais importante: o aluno, uma vez que é para o aluno que a escola
existe, é para o seu desenvolvimento que todas as acdes devem estar focadas. Mais de

uma vez presenciou-se na escola o transtorno que gera a falta de um professor que nao

2L Arthur Vladimirovich Petrovsky (1926-2004). Psicélogo russo seguidor de Vigotski. As maiores
contribui¢des de Petrovsky. Segundo Mello & Campos (2013, p.265) as maiores contribui¢cdes de Petrovsky
“para a psicologia estéo relacionadas ao aprofundamento dos estudos sobre a personalidade entendida como
sendo o contato continuo do homem com outras pessoas, mediante a atividade de trabalho que, com a ajuda
da linguagem, converte-se em sujeito de conhecimento, possibilitando a transformacdo da realidade”.
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avisa sobre sua auséncia com antecedéncia, néo se fala aqui de faltas ocasionadas por
situacOes emergenciais, a que todo o trabalhador esté sujeito. Mas as faltas sem aviso
eram tdo constantes nesta escola, que era dificil relegar todas elas as emergéncias?. O
fato é que nessas ocasides 0 que se via era o vice-diretor realizar malabarismos com 0s
horarios de aula, de modo a garantir que o aluno ndo tivesse aulas vagas e fosse
dispensado mais cedo para casa. As aulas vagas eram um problema visto que nesta rede
de ensino ndo havia inspetores de alunos e por isso, nessas ocasides os alunos ficavam
sozinhos no pétio. Tais situacdes faziam com que nos questiondssemos: Por que a falta
do professor ndo pode ser vista como um problema do coletivo?

Se por um lado o professor tem o direito de faltar, por outro o aluno tem o direito
de ter uma carga horaria completa na escola. Mais de uma vez foi sugerido pelas
psicélogas que essa questdo fosse levada para discussdo com os professores, assim como
foi dada da sugestdo de que os alunos fossem distribuidos em outras salas, mas essas se
constituiam apenas como acgBes pontuais. Os gestores temiam as represalias dos
professores. Mas ndo seriam justamente esses espacos que poderiam favorecer a tomada
de consciéncia de que o aluno é responsabilidade da escola no periodo em que essa se
predispds a oferecer aulas? Para n6s, aqui reside outra tarefa da gestdo na construgdo da
coletividade, a promocdo de espacos sobre a reflexdo de que a atividade é do coletivo e,
assim sendo, o aluno é da escola, logo o trabalho realizado, ou ndo, por alguém interfere
no todo.

Contudo de modo dialético, para que as propostas da gestdo sejam aceitas e
validadas pelo grupo, € preciso que esse assuma uma postura de condutor. Nestas ocasifes

0 poder conferido pelo cargo aos gestores pode assumir um duplo sentido, tanto o daquele

22 Nao estamos com isso dizendo que as faltas eram ocasionadas por mé fé. Mas sim, que poderiam ser
ocasionadas por outros motivos, tais como cansaco, stress, dentre outros. Apenas se defende a ideia de que
em um coletivo constituido esses motivos podem assumir segundo plano, na medida em que o sujeito
amplia a consciéncia sobre a consequéncia de suas a¢6es sobre os demais membros do grupo.
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que fornece diretrizes ao grupo, como aquele que tenta se impor pelo autoritarismo e ao
qual o grupo normalmente resistira.

E promovendo espagos em que os professores possam ser ouvidos, sem serem
julgados, em que os erros ndo sejam vistos como fracassos, mas como tentativas que
precisam ser aprimoradas, mediadas pelo respeito, e que também sejam cobrados
implicacédo, responsabilidade e envolvimento com a tarefa que o gestor sera capaz de
construir a coletividade no grupo. Ao contrério disso, atitudes de complacéncia,
negligéncia ou omissdo sdo vistas, muitas vezes, como injustas pela propria equipe de
professores, ocasionando rupturas no coletivo e promovendo ac¢des individualizantes. (M
Freire, 2008)

Ser gestor ndo € ser bonzinho tampouco o carrasco, mas é conduzir 0 grupo rumo
a superacdo de seus desafios para que todos possam se reconhecer como profissionais
capazes de cumprir a tarefa com a qual se comprometeram, a do ensino. Na construgéo
deste espaco ocorrem conflitos, divergéncias, animosidades, mas também existem apoios,
tomadas de consciéncia e parcerias. E € nesse processo que se constroi a coletividade.

Contudo, como vimos afirmando no decorrer desta tese, é preciso quebrar
resisténcias, promover e favorecer os didlogos como modo de promover ressignificacdes
do vivido, possibilitar que os sujeitos se sintam confortaveis e seguros para se narrarem,
se revelarem, sem sentirem-se ameacados, e € nesse sentido que pensamos que a arte se
configura como uma importante ferramenta de atuagdo do psicélogo. Assim como €é nessa
dimensdo que, a nosso ver, justifica a inser¢do do psicélogo na escola. O préximo capitulo

discorre sobre as formas de atuagdo do psicologo escolar.
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2.1.4 Contribuicdes da Psicologia da Arte para o trabalho do psicélogo com a
gestao escolar
Toda a obra de arte € filha do seu tempo e, muitas vezes, a
mae dos nossos sentimentos.
Wassily Kandinsky

Nosso investimento na utilizacdo da Arte como estratégia de intervencdo do
psicologo na escola se sustenta na potencialidade desta materialidade para afetar o sujeito,
no caso o gestor, produzindo uma experiéncia que tem como central o afetivo — vivéncia
estética, e para favorecer a configuracdo de novos significados e sentidos pela via da
reflexdo, de natureza semidtica. No caso da escola, sobretudo dos gestores, as vivéncias
estéticas promovem a quebra da rotina de um cotidiano repleto de conflitos, introduzindo
um espago menos tensionado para se pensar as questfes que aportam na gestao.

Por isso, é fundamental que o psicélogo escolar empreenda uma busca intencional
e cuidadosa das produc@es artisticas que objetivardo promover a abertura ao dialogo, a
capacidade de questionar sem se sentir ameacado e a construcdo de um coletivo que sirva
de forca motriz e apoio para 0 investimento persistente na superacdo das tensdes e
contradi¢Ges que caracterizam os processos de mudanca (Souza, et. al.; 2011).

Isso porque, parece que na escola prevalecem os sentidos atribuidos as relagdes
estabelecidas, evidenciam sentimentos de ser abandonado, estar s6 e ser incompreendido,
dificultando, sobremaneira a construgédo do coletivo (Petroni & Souza, 2014; Andrada &
Souza, 2015). Em um ambiente no qual todos se sentem sozinhos, a aproximagao com 0
outro pode assumir caracteristicas de ameaca a integridade profissional e fisica (Charlot,
2013). Tal modo de vivenciar as relagdes dificultam os investimentos no desenvolvimento

da vontade consciente, sobretudo pelo modo alienado e unilateral de compreender a

realidade.
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A Arte, ao promover vivéncias estéticas, ao tocar o sujeito pela via do sensivel
confrontando-o com as diversas contradi¢des que constituem sua realidade, pode, a nosso
ver, se constituir como uma importante ferramenta promotora da quebra dos movimentos
que estéo cristalizados na escola. Destaca-se a transformacédo da orientagdo do olhar da
gestdo da escola, do “como sou afetado”, para que este se constitua na dialética de “como
sou afetado e como afeto 0 outro a partir desta afeccdo” (Petroni & Souza, 2014).

Vigotski (1925-1998) ja afirmava que:

A obra de arte é um centro de atragdo como o ¢é a vontade ativa de um génio

superior, e se Napoledo arrebata a vontade, Corneille e Victor Hugo a arrebatam

igualmente, embora o fagam de outro modo... (grifo nosso, p. 316)

Sendo o0s gestores os atores escolares a quem se atribui a principal
responsabilidade de construir o coletivo, coloca-los em contato com 0s modos como séo
estabelecidas as relagcdes na escola, em outras palavras ampliar sua consciéncia sobre
essas questdes, parecia-nos imperativo para que a vontade consciente pudesse ser
desenvolvida.

Petroni (2013) ja evidenciava em sua tese a importancia das mediaces artisticas
na promocao da ampliacdo da consciéncia de gestores escolares. Nas palavras da autora:

Investir na ampliacdo de consciéncia é acreditar no devir de cada sujeito, na

possibilidade de o sujeito estabelecer novos nexos entre as fungdes psicoldgicas

superiores, 0 que resulta em novos modos de funcionar. E a escola € um lugar
privilegiado para se instaurar este movimento. Nesse processo, 0 uso da arte,
enquanto materialidade mediadora, como signo que se coloca no lugar de um fato

ou evento e, por voltar-se ao sensivel, pode exercer o papel de mediadora entre o

sujeito, o outro e a realidade e promover vivéncias que favorecam o

estabelecimento de novos nexos. ( p. 61-62)
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E € esta a qualidade da arte que nos interessa: a de signo mediador, a de espelho
que se coloca entre a realidade e o sujeito, que possibilita ao sujeito viver a emocéo de
modo mais protegido. A arte, como mediadora, promove a ascensdo das emogdes a
qualidade de sentimentos, visto que o sujeito, ao ter contato com o objeto artistico, revive
as tensdes e contradi¢cdes que emergem do seu cotidiano, desconstrua-as, questiona-as e
as reconstrua de outro modo, agora como emocdo estética. Para Vigotski (1925-1998) a
emocdo suscita o sujeito a uma acdo imediata, 0 que ndo ocorre com a emogao estética
possibilitada pelo contato da pessoa com a obra de arte, que a faz parar, refletir para,
entdo, agir de outro modo. Como afirma Vigotski (1925/1998) ao citar Guyeau:

A arte € a condensacdo da realidade, mostra a maquina humana sob pressdo mais

forte. Procura nos mostrar mais fenbmenos vitais do que houve na vida que

vivemos. Evidentemente a vida concentrada na arte ndo influencia apenas nossos
sentimentos como também nossa vontade, porque no sentimento existe o embrido

da vontade. (p. 56-57)

A Arte como sintese do sentimento encerra em si as contradi¢cdes da existéncia
histérica de uma época, mas também revela a poténcia de se deixar contagiar pelos
sentimentos de outros humanos, o que pode desenvolver a empatia. Mas Vigotski (1925-
1998) também nos alerta para os perigos de se reduzir a funcéo da arte a simples contéagio.
Como bem expressa 0 autor, a musica bélica ndo desperta desejo de guerra em seu
ouvinte, apenas Ihe possibilita extravasar seus medos, suas insegurancgas.

O papel da arte ndo € o de socializar sentimentos, ao contrério, singulariza-os, pois
permite ao sujeito em contato com a obra reviver 0s sentimentos de seu modo e configurar
novos sentidos, tornando-os pessoal. E € esse 0 processo que mais nos interessa no

desenvolvimento da vontade consciente. Vigotski (1925-1998) afirma que:
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A arte introduz cada vez mais a a¢do da paixdo, rompe o equilibrio interno,
modifica & vontade em um sentido novo, formula a mente e revive para o
sentimento aquelas emocdes, paixdes e vicios que sem ela teriam permanecido em
um estado indefinido e imdvel. Ela “pronuncia a palavra que estivamos buscando,

faz soar a corda que continuava esticada e muda”. (pp. 316)

Esta é a outra funcdo da arte que nos interessa: suscitar no sujeito o potencial da
acao. Sendo os gestores 0s responsaveis pela direcao do barco, precisam ter vivéncias que
ultrapassem o seu cotidiano de gestor, muitas vezes de apagar incéndio e cumprir tarefas
burocréticas.

O proximo capitulo trata dos aportes da Psicologia Histérico-cultural no uso da

sintese como instrumento favorecedor de media¢6es semioticas.
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2.2 O desenvolvimento da vontade na perspectiva da Psicologia
histérico-cultural
[.]

Meu coragao tem um sereno jeito

E as minhas maos o golpe duro e presto
De tal maneira que, depois de feito
Desencontrado, eu mesmo me contesto

Ruy Guerra

Assume-se como pressuposto que, a vontade e a liberdade tém um papel
constitutivo no direcionamento das a¢des dos sujeitos para praticas pedagdgicas e modos
de relagdo mais humanos na escola, o que resultaria na melhoria da qualidade do ensino-
aprendizagem.

Em mais de sete anos de trabalho em uma mesma escola, dos quais cinco foram
de intervencdo com a equipe gestora, foram vivenciadas, por diversas vezes, situacdes de
superacéo, de transformacéo e de mudancas nos modos dos gestores pensarem, sentirem
e atuarem na escola. Mas por outro lado, esses pareciam processos muito lentos e com
avangos muito pequenos frente aos esforgos a ela direcionados. (Petroni & Souza, 2014)

Era comum, por exemplo, apds um encontro em que todos definiam uma direcao
e em que se firmavam os combinados entre a equipe, ao se retornar na semana seguinte,
receber a informacéo de que ndo haviam conseguido levar os combinados adiante. O que
nos intrigava € que no momento do encontro notava-se um real comprometimento de
todos da equipe com o que estava sendo definido, assim como se notava, no encontro

seguinte, o constrangimento de seus membros ao falarem que ndo haviam cumprido o
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planejado. E as justificativas pelo néo fazer era sempre o cotidiano atribulado da escola,
que lhes tomava todo o tempo disponivel.

Diante destas situa¢fes, nds nos perguntdvamos por que isso ocorria. Por que
havia este hiato entre o que se dizia, o que se planejava e o que se fazia? Por que mesmo
as decisfes tomadas por meio de reflexdes, didlogos, consensos, em que 0s sujeitos se
constituiam como seus autores eram preteridas? Por que aqueles gestores, pessoas
implicadas com o processo de melhoria dos processos de ensino-aprendizagem, nao
conseguiam levar a cabo o que haviam planejado e que consideravam importante no
processo da melhoria da qualidade do ensino ofertado pela escola e dos modos de relacfes
estabelecidos entre todos os membros da equipe?

Parecia-nos que a intencionalidade dos gestores sucumbia & rotina do cotidiano da
escola, e a busca por estas questdes nos conduz a refletir sobre os atos volitivos, que séo

a génese do desenvolvimento da vontade.
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2.2.1 O ato volitivo

‘Se trago as méos distantes do meu peito

E que ha distancia entre intengdo e gesto

E se 0 meu coracéo nas maos estreito

Me assombra a subita impressao de incesto
Ruy Guerra

A volicdo, como um processo, caracteriza-se pelo autodominio primario,
socialmente orientado, dos processos naturais pelos processos sociais, por meio da
apropriacgéo do legado da cultura humana, a que chamamos de educacdo. (Vigotski, 1931-
1997b)

Foi o desenvolvimento histérico e ontogeneticamente coletivo do homem que lhe
permitiu, em um movimento dialético e permanente entre o social e o individuo, de modo
indissociavel, transformar a um sé tempo suas condi¢cGes materiais de existéncia e a si
préprio, pois ao agir sobre a natureza desenvolveu ferramentas que mediaram sua atuagédo
sobre ela e instrumentos psicoldgicos, sobretudo a fala, que possibilitaram a producédo
destas ferramentas. Com isso ha uma inversao no direcionamento da acdo, que deixa de
ser orientada pelas necessidades de subsisténcia e passa a produzir motivos e a orientar
sua conduta a partir deles (Marx & Engels, 1933-1989).

Os motivos, definidos por Vigotski (1931-2006) como necessidades culturais
superiores ndo sdo dados a priori, mas se desenvolvem. A sua constituicdo €

ontologicamente social e cultural e, por isso, a um s6 tempo social e singular. O

desenvolvimento da linguagem humana e sua apropriacdo pela espécie possibilitou um
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salto qualitativo nos modos de relagdo do homem com o mundo concreto, uma vez que o
dotou da capacidade de agir intencionalmente em vez de reagir frente as suas necessidades
e aos objetos.

E € isso que permite ao homem construir o mundo em que vive e, a um sé tempo,
o dominar e dominar a si proprio, visto orientar suas formas de ser, estar, pensar, sentir e
agir no mundo pelos motivos, tornando-se capaz, portanto, de antecipar os resultados de
sua acdo antes de objetiva-la. Mesmo em um momento singular de escolha e diante da
necessidade de construir motivos para si que a justifique, o social funciona como fonte
do contetdo destes motivos. E séo estes processos de escolha sustentados pelos motivos
que Vigotski (1931/1995b) denomina de atos?® volitivos ou atos psicoldgicos®.

SituacBes em que o sujeito é impelido a escolher determinado modo de agir
promovem o movimento de todo o sistema psicoldgico em direcdo a esta escolha. Desse
modo, as Funcdes Psicoldgicas Superiores - FPS? serdo reagrupadas, criando um
mecanismo funcional especial para que a escolha seja feita, e a decisdo tomada.
Concorrem neste processo todas as FPS: atencdo, percepcdo, memoria, pensamento,
linguagem, sentimento, vontade, consciéncia, imaginacéo, que se agrupam, confrontam-
se, reagrupam-se, em outras palavras, estabelecem novos nexos e criam um novo
mecanismo psicoldgico funcional que possibilitard a escolha. O ato psicol6gico € um ato
criativo, quando demanda do sujeito a criacdo de novas formas de atuar diante de uma
situacdo ainda desconhecida. E com isso se encerra a primeira e mais complexa etapa do

processo volitivo, a tomada de decisao (Vigotski 1931/1995b).

23 Compreende-se atos, tal como os define Vigotski (1931/1995b), de forma ampla abrangendo
pensamentos, emogdes e acdes.

24 Estes termos sdo utilizados como sindnimos por Vigotski, e serdo utilizados do mesmo modo neste
estudo.

% Utilizaremos em alguns momentos a abreviagdo FPS para nos referirmos as Funcdes Psicoldgicas
Superiores, objetivando ndo tornar este texto repetitivo.
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Assim que esse mecanismo é criado, tem inicio a segunda etapa e mais simples
do processo: a execucdo, que se refere ao momento em que o mecanismo funcional criado
realiza a acdo, € o momento em que a decisdo tomada é executada. Tao logo haja a
execucdo, toda a estrutura tende a se desfazer, o que a caracteriza como fluida (Vigotski,
1931/1995b).

E importante destacar que nem todo comportamento caracteriza um ato volitivo,
embora tenha se originado a partir dele. As situagdes rotineiras fazem com que a pessoa
desenvolva, a partir de suas experiéncias e vivéncias, ac0es que pratica de modo
automatico, sempre que se depara com uma mesma situacdo, caracterizando o que
Vigotski (1927-1991a) denomina de comportamentos cristalizados.

Para que um ato seja considerado psicolégico, é necessario que haja a
imperatividade da escolha, em processos que sdo, muitas vezes, marcados por tensdes e
contradicGes, por isso, ao explicar os processos volitivos, Vigotski (1931/1995b) destaca
a sua complexidade.

Ao recriar experimentalmente situacbes em que 0s processos volitivos
desenvolvem-se, Vigotski (1931/1995b) ressalta que estes podem ser divididos em trés
classes: nas duas primeiras, a escolha que os caracteriza tornam-se relativamente simples,
pois as instrugdes do que deve ser realizado s&o dadas pelo externo.

No cargo de gestor escolar, muitas sdo as ocasides de escolha de primeira e
segunda classe, visto que ao assumir este papel estdo explicitas diversas responsabilidades
definidas pela propria atribuicéo de cargos, tais como: o comparecimento em reunides, a
entrega de relatorios, data para apresentacdo do Projeto Politico Pedagdgico, o
cumprimento do calendario académico, formacdo continuada de professores, prestagcdo
de contas, dentre outras, e cabe aos gestores elegerem como fardo e, ndo o que ou quando

o fardo.
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Contudo ha ainda os atos volitivos de terceira classe, que sdo aqueles
denominados de livre escolha cujas condicionantes internas assumem predominancia
sobre as externas e, nestes casos, cabe ao sujeito eleger por ele mesmo a conduta a ser
adotada. Tais fendbmenos sdo complexificados, sobremaneira quando as diversas opg¢oes
de escolha geram, em uma mesma medida, emogdes e sentimentos de nuances agradaveis
e desagradaveis, iniciando o que Vigotski (1931/1995b) denomina de “luta dos motivos
da elei¢do complexa”.

Esta luta entre os motivos gera a indecisdo e uma paralisagdo momentéanea da
capacidade de escolha, nestes casos o sujeito adia a0 maximo a tomada de decisdo, vacila,
procura a equivaléncia entre os motivos e comeca a imaginar os beneficios e as
consequéncias de uma ou outra deciséo, e ndo sendo capaz da eleic¢do, atribui a um signo
qualquer um significado que Ihe permite sair do impasse e escolher. Diante disso o signo,
que a principio ndo tinha nenhuma relacdo direta com 0s motivos que sustentavam a
escolha, assumem a forca de motivos, na medida em que passam a orientar a a¢ao e séo
denominados, assim, de motivos auxiliares (Vigotski, 1931/1995b).

Os gestores, motivados pela sobrevivéncia?®, uma vez que atuam em um espago
em que as criticas sdo constantes, buscam cada vez mais se proteger delas, resguardar
suas identidades, permanecer “seguros” € para isso continuam repetindo as praticas que
conseguem desenvolver, sem que precisem se expor, o que é reforcado pelo motivo de
ndo ter de se esforcar para realizé-las de outra forma. Logo, os motivos que conduziriam
a mudanca seriam negativos e afastariam os gestores de a¢fes que poderiam promover

transformacdes na escola.

26 para Charlot (2013) as estratégias de sobrevivéncia sdo os recursos fisicos e psicoldégicos utilizados pelos
profissionais da escola, objetivando garantir sua integridade fisica, econdmica e psicoldgica. Para este
autor, as estratégias de sobrevivéncia antecedem o desempenho profissional.
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H& muitos motivos que concorrem nas praticas gestoras, caracterizadas por
grande complexidade. Em nossas pesquisas, evidencia-se que 0s aspectos emocionais
estdo muito presentes nelas e, por vezes, dominam as acles pedagogicas (Andrada &
Souza, 2015; Petroni & Souza, 2014).

Como afirma Vigotski (1927/1997a), a dificuldade de escolha pode ser observada
pelas atitudes hesitantes, pela indeciséo, pelas tentativas de nivelamento dos motivos
envolvidos. Segundo o autor, isto ocorre porque ha o desejo de pertencer ou incorporar-
se a determinado grupo ou norma, fazer parte do social e, para tal, é preciso se submeter
as suas leis, ainda que de modo singular. As dificuldades apresentadas pelo ambiente
sociocultural seré a forca propulsora que criard objetivos que permitirdo a constituicdo
dos atos psicoldgicos, pois 0s orientam para o futuro, com vistas a suprir as necessidades.

As barreiras impostas pelo social, no entanto, fazem emergir no sujeito, a um so6
tempo, a inadaptabilidade e a necessidade de incorporar-se a ele. As dificuldades a serem
superadas serdo a forga motriz do desenvolvimento dos atos volitivos, pois conferem ao
desenvolvimento psicoldgico a perspectiva de futuro, atribuem-lhe um objetivo e dai
podem derivar as forgas criativas do desenvolvimento (Vigotski, 1931/1995b). Contudo
esse processo é dialético, contraditorio e revolucionario, e assim sendo, se por um lado as
barreiras impostas podem promover o desenvolvimento, por outro os caminhos trilhados
serdo influenciados pelos acessos permitidos ao sujeito a depender de sua condigdo
material de existéncia, e essas mesmas barreiras que o impulsionam para a agédo podem
também leva-lo a inagoes.

E o desenvolvimento do ato volitivo que confere a capacidade humana de escolher
livremente, de tomar decisbes de modo consciente, que vivencia as contradi¢cdes do
movimento dialético de submissao, ao social e dominio do mundo que o cerca, a que estao

submetidas as escolhas voluntérias. 1sso porque, como ja afirmava Marx (1933/1989), o
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homem escreve sua histdria, mas ndo como a quer. Contudo € importante destacar que o
ato volitivo é apenas o inicio do desenvolvimento da vontade, e € a continuidade desse
processo que permitird aos sujeitos elaborarem modos de agir ligados a fins mais
complexos e duradouros, tais como séo 0s que se ligam aos objetivos da escola. (Vigotski,
1983).

Sobre a continuidade deste desenvolvimento segue o proximo subitem.

2.2.2. A vontade na perspectiva da Psicologia historico-cultural
Se a gente puder ir devagarinho como precisa, € ninguém ndo gritar com a
gente para ir depressa demais, entdo eu acho que nunca que é pesado.
Guimarées Rosa
Apbs realizar criteriosas leituras de diversos textos das obras de Vigotski, com
vistas a compreensao da vontade desta perspectiva, pudemos notar que, desde 0s seus
primeiros escritos, em 1925, até o Ultimo manuscrito, em 1934, o autor ressaltou a
importancia de se ampliar a compreensdo das inter-relagdes funcionais estabelecidas no

sistema psicoldgico, a partir do desenvolvimento desta fungéo.

Porém, ao realizar uma breve busca nos bancos de teses da CAPES e na base de
dados BVS-Psi, utilizando como palavras-chave, vontade e Psicologia histérico-cultural,
e ndo ter retorno de estudos direcionados para este tema, constata-se que o estudo da
vontade como funcédo psicoldgica superior ndo tem avancado. Isso nos levou a alguns
questionamentos: Por que este conceito ndo tem sido objeto de estudos que se sustentam
no materialismo dialético? Seria apenas um constructo idealista ou determinista que ndo
mereceria ser estudado sob esta perspectiva? N&do seria possivel estudar a vontade
empiricamente?

Por outro lado, nas intervencGes realizadas na escola percebia-se que para

justificar os baixos resultados em avalia¢des oficiais, 0 pouco envolvimento dos alunos

com o processo de ensino-aprendizagem, a resisténcia dos professores as mudangas, e até
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mesmo a oposi¢do entre 0s membros da equipe gestora quanto a adesdo a alguns projetos

da escola, se ndo houvesse explicacbes médicas ou determinismos sociais que

justificassem tais acdes, era a falta de vontade a que os profissionais mais recorriam para

elucidar os motivos que levavam os sujeitos a uma determinada forma de conduta.

Sabia-se que nestes casos, 0 termo “vontade” era usado como sindnimo de “querer

individual”. Era 0 outro quem desejava ou ndo desejava e, ao que parecia pelo modo como

as colocagOes eram feitas, dependia apenas dele atuar de outro modo. Por outro lado,

compreendia-se que estes significados e estas formas de compreender a vontade ndo se

construiram na escola, 0 que nos levou a pensar que, se era concebida deste modo pelos

educadores, havia algum pressuposto que a sustentava.

A Psicologia € uma ciéncia que reconhecidamente oferece subsidios para muitos

pressupostos da Educacdo, por isso, voltamo-nos a uma nova busca, agora nas

terminologias da base de dados BVS-Psi, desta vez com o intuito de compreender de que

modo a vontade e os termos a ela relacionados tém sido apropriados pela Psicologia. No

quadro a seguir apresentam-se 0s resultados encontrados:

Vontade Tomada de Liberdade Determinismo | Comportamento de Auto
deciséo escolha determinacéo
Termo relacionado: Termo geral: Termo Termo Termo Geral: Termo
Autodeterminacgdo; | Processos especifico: relacionado Comportamento; relacionado:
Comportamento de | cognitivos Liberdade Causalidade; Tomada de decisdo | Autogestéo;
escolha; Termo assistida Epistemologia; Termo relacionado: | Auto-realizacéo;
Determinismo; especifico: Termo Idealismo; Classificacao Desamparo;
Liberdade; Tomada | Comportamento | relacionado: Positivismo (processos Independéncia
de decisao de escolhg; Comportamento | (filosofia); cognitivos); (personalidade);
Tomada de de escolha; Vontade Liberdade; Individualidade;
Nota explicativa: decisdo em Direito civil; Reatancia Local de controle
Processo de tomar grupo; Tomada InstituigBes; Nota psicolégica; interno-externo;
decisGes em um de deciséo na Justica; explicativa: Vontade Vontade
curso de acéo, administracéo. Processos Doutrina que
voluntariamente ou Termo politicos; sustenta a tese Nota explicativa: Nota
sem influéncia Relacionado a Reatancia de que o0s Processos de Explicativa:
externa direta. Julgamento; psicologica; eventos e motivagao ou Poder dos
Solucéo de Vontade objetos tém selecdo envolvidos individuos de
problemas; N4o ha nota causas na deciséo ou determinar seus
Vontade explicativa para | anteriores que | tendéncia a fim de proprios
Nota 0 conceito de determinam selecionar uma destinos ou
explicativa: liberdade. sua natureza. alternativa sobre acoes.
Processo outra ou outras.
cognitivo Também usado
envolvendo para as escolhas
avaliacao dos propriamente ditas.
incentivos, Termo usado para
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objetivos e populages
resultados de humanas ou
acoes animais.

alternativas.

1. Tabela das terminologias em Psicologia de vontade e conceitos a ela relacionados segundo base de
dados do BVs-Psi Disponivel em: http://newpsi.bvs-psi.org.br/cgi-bin/wxis1660.exe/iah/

As notas explicativas que definem a vontade e os termos a ela relacionados
auxiliam a compreensdo do porqué esse conceito foi apropriado do modo acima
explicitado. A aproximacdo do quadro nos revela que ora a vontade é concebida como
uma qualidade inerente ao sujeito e aos animais, ora como caracteristica dos processos
cognitivos que permitem ao homem tomar sua decisdo na medida em que consegue
internamente controlar seus desejos e impulsos. Evidencia-se nestas concepcles a
supremacia do “a priori” e dos processos internos, sobretudo os cognitivos, como seus
constituintes.

Visto deste modo, os processos volitivos colocam o individuo no centro das
escolhas que realiza, é como se fosse capaz de se descolar do meio concreto em que esta
inserido e fazer suas escolhas, partindo apenas de aspectos subjetivos, em que assume
primazia 0 seu querer ou ndo querer.

A compreensdo de vontade de Vigotski (1932/2001a) afastava-se muito da
concepgdo dualista encontrada nos descritores da Psicologia. A psicologia historico-
cultural tem como base o humanismo e o materialismo historico e dialético, e é a partir
desta perspectiva que Vigotski desenvolve o que denomina de uma nova psicologia, em
que concebe o psiquismo como constituido por unidades dialéticas que compdem o
sistema psicoldgico e que se organizam pelas Fungdes Psicoldgicas Elementares (FPE) e
Funcdes Psicologicas Superiores (FPS) (Souza & Andrada, 2013).

Essas fungbes intercambiam-se em um processo de evolugdo e desenvolvimento

permanente, promovido pelo uso de recursos auxiliares, como a palavra. A sintese deste
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sistema pode ser entendida como a consciéncia, enquanto forma ampla e critica de
perceber e atuar a/na realidade. Nesse sistema concorrem diversas fungdes psicologicas,
tais como: atengéo, percepcao, pensamento, emocao, vontade (Souza & Andrada, 2013).

Entendidas como constitutivas de um sistema, ndo seria possivel analisar as
fungdes psicoldgicas isoladamente, mas somente umas em relagdo as outras, tomando-se
como referéncia a personalidade, que é concebida como a sintese que integra de modo
indissociavel o sujeito e 0 meio, o social e o singular, o objetivo e o subjetivo, e tem como
seus constituintes as caracteristicas fisicas, cognitivas, emocionais, histdricas, além das
vivéncias e dos modos singulares de se relacionar do sujeito. E na personalidade que se
objetivam as relacdes do sujeito com o mundo concreto em que esta inserido, e do mundo
concreto no sujeito, em um movimento dialético permanente. (Vigotski, 1931-1997b)

As pesquisas do grupo PROSPED apontam recorrentemente para a possibilidade
de transformagdo do desinteresse inicial, em interesse tanto em estudos desenvolvidos
com criangas quanto com adultos. O que nos leva a pensar que a vontade pode ser
produzida. (Barbosa & Souza, 2010; Andrada, 2014; Petroni, 2013; Dugnani & Souza,
2011)

Em uma analise minuciosa das Obras escolhidas de Vigotski, observa-se que o
autor cita esta funcdo psicolégica em muitos de seus textos, em especial nos tomos Il e
V, em que se dedica a conceituacgdo e reflexdo da vontade e sua participacdo no dominio
da prépria conduta, que tem como resultados a¢Ges conscientes.

A nés é importante depreender o fato de que, para Vigotski (1932/2001a), a
vontade é passivel de regulacdo, o que implica dizer que opera de modo superior, ou seja,
que sua constituicdo se da no e pelo social, mediada pelos instrumentos da cultura,
sobretudo a palavra, e em um processo histérico. Ao amalgamar-se as demais fungdes

psicologicas, a vontade atribui-lhes novas qualidades, possibilita o estabelecimento de
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novos nexos e lhes confere caracteristicas novas. Esse processo se da por meio do
movimento espiral, em saltos qualitativos que possibilitardo aos sujeitos?’ agir de modo
cada vez mais elaborado.

Constata-se que, sendo assim, a vontade segue a lei geral do desenvolvimento
humano, segundo a qual tudo o que esta no sujeito esteve/esta no social, e tudo o que esta
no social esteve/esta no sujeito, aum s tempo, em um movimento dialético e permanente.
Logo, ndo se trata de um dom especial ou de uma forca sobre-humana, concedida a priori
pela natureza bioldgica para poucas pessoas, mas de uma construcdo que sé se pode
objetivar no complexo processo de desenvolvimento humano (Vigotski, 1932/2001a).

O desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores tem sua génese na relagao
entre as formas de colaboracdo coletiva e 0 modo singular de acdo de cada pessoa, e isto
pode ser notado no desenvolvimento da autorregulacdo. Nas palavras de Vigotski
(1931/1997b):

A capacidade de guiar a prépria conduta, de controlar as a¢Ges diretas impulsivas,

de substitui-las por outras, que ndo derivam da situacdo exterior de influéncia

imediata, mas da aspiracdo a subordinar a prépria conduta a certa regra do jogo,

de guid-la em conformidade com os companheiros. Em sintese, todos o0s

elementos do autodominio priméario, que merecem a denominagdo de processos

volitivos, surgem e se manifestam inicialmente em alguma forma coletiva de

atividade. (p..220, traducao nossa)

Percebe-se que a interacdo é primordial para o desenvolvimento e a manutencgao

dos processos de submissdo ao meio para que se possa dominar a propria conduta, a fim

de permitir ao sujeito atribuir significados e configurar sentidos aos motivos sociais e, a

27 Cabe uma observacdo de que Vigotski ndo utiliza em sua obra a expressdo “sujeito”. Ele faz uso de individuo,
personalidade ou pessoa. Entretanto 0 modo como se refere a individuo nos permite utilizar a denominagéo “sujeito”,
compreendido como aquele que age/atua sobre seu processo de constitui¢do, de igual modo na constituicdo da cultura.
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partir disso, constituir os seus motivos singulares que lhe possibilitardo dominar os seus
proprios processos psicologicos com vistas a orienta-los para um fim coletivo. O desejo
de participar do jogo e de fazer parte da turma faz com que a crianga se submeta as suas
regras, domine a sua conduta de modo mediado, na medida em que vai se tornando cada
vez mais independente da influéncia imediata das situagdes exteriores, e permite que uns
comportamentos sejam substituidos por outros, motivados pelo desejo de fazer parte de
um coletivo.

Diante do exposto, compreende-se vontade como a capacidade do sujeito de se
autorregular e regular o meio, pelo dominio de ferramentas e instrumentos de sua
realidade concreta, o que lhe possibilita direcionar suas agdes persistentemente para
fins coletivos com vistas a superacdo dos desafios que se impdem a transformacao
das suas condi¢Ges materiais de existéncia.

E importante destacar que se compreende aqui a propria superacéo dos desafios
e transformacdo da realidade como algo processual, o que implica dizer que ndo se
transforma como se quer, mas como é possivel. Nestes processos, assumem relevancia a
construcdo e producdo de motivos que, mediados pelo afetivo, a um sé tempo, se
constituirdo como produtores de vontade e dela derivardo em um movimento dialético
permanente (Vigotski,1931/1995b).

Ao conceber a vontade deste modo rompe-se com a dicotomia entre
objetivo/subjetivo e social/singular, uma vez que a génese de seu desenvolvimento se
encontra na relacdo dialética entre sujeito e coletivo, que é determinada pelas atracées,
motivos e aspiracOes que estdo sedimentados na personalidade. Motivos que, como
ressalta Vigotski (1931/1995b), ndo sdo adquiridos, mas desenvolvidos.

Vigotski (1934/1997c) afirma que sO é possivel conceber o completo

desenvolvimento da vontade no adulto, visto que ele € capaz de demonstrar, nos interesses
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e na atividade, “esferas profissionais e familiares suficientemente diferenciadas e estratos
diversos em sua formagdo estrutural” (p. 255), o que vai conferir maior plasticidade e
possibilidade do estabelecimento de novos nexos e do direcionamento da vontade para o
coletivo, do que na crianga. Desse modo, percebe-se que a vontade sempre atua e
direciona as a¢0es do sujeito, impelindo-o a objetivar seus pensamentos e sentimentos.
(Vigotski, 2009a)

O movimento e a a¢do sdo importantes qualidades da vontade. Todavia para que
a vontade termine em movimento, é preciso que se invista na promogdo de situacdes
sociais do desenvolvimento que possibilitem ao sujeito objetivar o que imaginou,
vivenciar os conflitos que derivam da transformacdo do pensamento em acao real, bem
como promover espacos de reflexdo que permitam a pessoa pensar em novas saidas,
construindo um caminho inverso de pensar a a¢ao real a partir da vivéncia que teve, ou
seja, o de transformar a acéo real em pensamento (Vigotski, 1934/1997c).

Vigotski (1934/1997c) chama a atencdo para a importancia de se olhar para os
processos do pensamento e da acdo de modo dialético, no entanto ressalta que estes ndo
sdo idénticos. Tal como o pensamento e a palavra, 0 pensamento e a acio real?® seguem
linhas distintas do desenvolvimento, e em dado momento se encontraréo e se constituirdo
imbricadamente de tal modo, que se torna impossivel dizer em que medida o pensamento
influencia a acdo real e em que medida a acéo real influencia o pensamento.

O pensamento, embora constituido e originado pelas afeccGes que derivam das
interagBes sociais, €, em ultima instancia, um ato individual, orientado para o interno,
logo, dotado de maior liberdade, fluidez e mobilidade. E na objetivagio que se revela a
rigidez da dindmica da acdo real. O que se pensa, pensa-se para si a partir de seus valores,

desejos, crencas que foram construidos no social, mas a acdo pensada e imaginada

28 Vigotski chama de agéo real aquela acéo direcionada para a transformacdo das condigbes materiais de
existéncias de modo objetivo. Aquilo que se faz para transformar e que é direcionado para o externo.
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dificilmente seré refratada tal como se imaginou, na ag&o real. Isso se deve ao fato de a
acéo real ser direcionada para 0 outro e ter um movimento orientado para o externo; quem
age, age para o outro, com o outro, a partir do outro. Por outro lado, esse mesmo outro,
que é fonte da acdo, ndo é passivo a ela, mas como sujeito que &, resiste, questiona, age
sobre ela (Vigotski, 1934/1997c).

Esses movimentos geram tensdes e conflitos que podem promover a aproximacao
ou afastamento do sujeito por meio da acdo ou inacdo diante da situacao vivenciada. E se
por um lado pode fazer com que o sujeito idealizador da agdo, retorne aos seus
pensamentos, e busque novas solucdes para objetivar o que imaginou, por outro pode
fazé-lo abandonar os objetivos originalmente estabelecidos. Percebe-se, portanto, que
acdo e pensamento retroalimentam-se de modo dialético e permanente. Estas interacdes
estardo permeadas de sentimentos com nuances negativas e positivas, e sao estas afec¢oes
que promoverdo o aumento ou a diminuicdo da poténcia de agdo e que direcionardo
teleologicamente o pensamento (Vigotski, 1934/1997c).

E nesta interseccao que se constitui o pensamento critico da agéo real, visto que o
sujeito se torna capaz, por meio das interagdes que estabelece, de identificar o que fez, de
analisar os aspectos positivos e negativos, de avaliar o que promoveu avanco, estagnagédo
ou retrocesso, e de elaborar uma sintese, que lhe permitira imaginar novas formas de acéo
para entfo objetiva-las. E também nestes processos que sdo constituidos os motivos que
mobilizam ou desmobilizam a vontade para o coletivo (Vigotski, 1934/1997c).

Mais de uma vez pudemos presenciar na fala do diretor que compunha a gestéo
objeto de nossas intervengdes, cansaco, desanimo e mesmo ressentimento. Ele dizia que
as pessoas sO viam o que ele ndo fazia, que era como se o que ele fizesse ndo tivesse valor
e, diante disso, tinha o desejo de ndo fazer mais nada. Percebe-se que em situaces em

que as criticas sdo realizadas de modo alienado, com vistas a destruir o trabalho do outro
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e ndo superar os desafios que se impdem, 0s motivos que sustentam o nao fazer assumem
prevaléncia em relacéo as que sustentariam o fazer, e desmobilizam a vontade consciente.

Quem continuaria persistindo em algo que ndo é reconhecido por ninguém?
Como imaginar e persistir em solugdes se tudo o que se faz é desqualificado por
completo? Como a vontade pode atuar nestas situacoes?

Parece-nos que apenas na orientacdo para outra direcdo. A vontade, ao ascender a
funcéo psicoldgica superior agrega a qualidade de orientadora da acéo do sujeito para um
fim, por isso, em muitas ocasides Vigotski a chama de vontade consciente. Entretanto o
seu traco mais elementar, que € caracterizado por uma ligacdo direta entre o afeto e a agéo
real permanece também na vida adulta. Quando as afec¢des do meio despertam no sujeito
emocOes fortemente negativas ou positivas, a vontade consciente ndo consegue operar,
nestes casos O sujeito ndo consegue se autorregular para agir de acordo com as
caracteristicas de sua personalidade, ou seja, para atuar de acordo com suas crencas,
valores e consciéncia. Nestas situagdes, é como se houvesse o que Vigotski (1934/1997c)
denomina de curto circuito, e 0 sujeito passa a reagir, em vez de agir, diretamente a partir
daquilo que Ihe afetou.

Nos contextos em que néo se investe na promocao e desenvolvimento da vontade
consciente essa ndo deixa de operar, uma vez que toda agédo e todo pensamento tém em
sua base o afetivo-volitivo, o que implica dizer que toda acdo ou pensamento € sempre
emocionado e motivado. O que deixa de atuar s&o 0s motivos que sustentam a vinculagéo
da acdo a um objetivo coletivo, e nestes contextos emergem comportamentos de
negativismo, oposicao e obstinacao (Vigotski, 1934/1997c).

Percebe-se que o desenvolvimento da vontade pode promover a capacidade do
sujeito de orientar e sustentar suas acdes a partir da consciéncia de si mesmo como uma

unidade, para um objetivo coletivo, percebendo-se, a um sé tempo, como constituido e



71

constituinte das interagdes sociais, como autor e ator de suas condigdes concretas de vida
e do seu papel na superacdo destes desafios. Contudo a conscientizagdo sO podera ser
deflagrada em um movimento dialético permanente entre social e singular, que possibilite
a pessoa, por meio do dominio de seus processos internos, sentir-se fonte de suas acdes,
uma vez que consegue atribuir-lhes um carater pessoal e objetiva-las vinculadas a um fim
comum, de caréter coletivo (Vigotski, 1931/1995b).

E importante destacar que ndo se defende ingenuamente o desenvolvimento da
vontade consciente como um caminho mégico para a transformacgdo dos problemas
complexos que permeiam a escola, mas vemos nesta concepcao lastro para amplificar a
compreensdo dos processos Vvividos nos espacos escolares e investir na superagdo dos
desafios que a ela estdo impostos, por meio da possibilidade de a¢Ges de resisténcia as
praticas hegemonicas e individualizantes.

N&o se ignora a dificuldade de se vincular a um objetivo coletivo, que parece fazer
parte apenas do desejo dos educadores e das diretrizes ndo realizadas da Educacdo?®, que
é 0 de promover o desenvolvimento humano por meio da apropriagdo do conhecimento.
Conhecimento, que é defendido por nés como um fim em si mesmo, que ndo pode e ndo
deve estar associado a ldgica capitalista que sustenta as promessas dos discursos
eleitoreiros da educagdo para “o ter”, estude mais e tenha mais dinheiro, mais emprego,
mais bens de consumo, e que ano apds ano ndo sao cumpridas para um grande nimero de
alunos da escola publica. A nosso ver, a Gnica promessa que a escola pode cumprir é a do
ser: aprenda mais e seja mais, mais consciente, mais humano, mais senhor de si (Saviani,

2007).

29 ge por ora ndo nos aprofundamos nas questdes sociais e econdmicas que mantém a realidade educacional no Brasil
tal como se encontra, é apenas pelas limitagSes que se impdem a uma tese de doutorado, sobretudo os recortes
necessarios. Mas gostariamos de ressaltar que ao considerarmos a vontade consciente a um s tempo como social e
singular, ndo ignoramos estes condicionantes.



72

E é pautado no pressuposto de que o conhecimento é a principal fonte de
desenvolvimento humano e o que possibilitara a transformacéo das condi¢des sociais
atuais, que defendemos a ideia da importancia do desenvolvimento da vontade consciente
nos espacos escolares, ndo por pensarmos que ela pode romper com o social, mas por
acreditarmos no potencial de a¢do dos educadores rumo a sua superagédo da realidade, por
meio da construgdo de modos mais criativos de agir.

Nas palavras de Riobaldo (1956/2001c):

Tudo é e ndo é... . No real da vida, as coisas acabam com menos formato, nem acabam.
Melhor assim. Pelejar por exato, da erro, contra a gente. N&o se queira. Viver é muito
perigoso... O real ndo estd na saida nem na chegada: ele se dispde para gente é no
meio da travessia... o real roda e pde adiante... (Fala do personagem Riobaldo, em
Grande Sertéo Veredas, de Jodo Guimarées Rosa).

E é no real que a vontade se constréi e opera, na medida em que coloca o sujeito

em movimento, é o real que contém a possibilidade da liberdade humana. Sobre as

relagOes entre vontade e liberdade discorre-se a seguir.
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2.2.3. A questao da liberdade humana da perspectiva da Psicologia historico-
cultural

Né&o alcancamos a liberdade buscando a liberdade, mas sim a
verdade. A liberdade ndo é um fim, mas uma consequéncia.
Leon Tolstoi

A liberdade humana é um conceito importante para Vigotski e perpassa toda a sua
obra, contudo sua morte prematura ndo lhe possibilitou sistematiza-lo. Os estudos atuais,
desenvolvidos a luz da Psicologia historico-cultural, também n&o tém contribuido para a
sistematizacdo e 0 avanco da compreenséo de conceitos, como liberdade, emancipacao e
superacéo, tais como postulados pelo autor.

Embora Vigotski (1998/1925;1991b/1930;1995b/1931;2001a/1932;2009b/1934)
demonstre, em toda a sua obra, a importancia de se trasladar da filosofia, com a questéo:
“O que ¢ o homem livre?”, para a psicologia, que pergunta: “Quem ¢ o homem livre?”, a
dimensdo da liberdade humana, que possibilitaria abarcar de modo dialético a relacao
entre objetividade/subjetividade; social/singular e ampliar a compreensdo dos modos de
relacdes que o sujeito estabelece com as condigdes concretas de sua existéncia. Quando
se orienta para o fim de superar e transformar a realidade, sdo, frequentemente,
desprezadas pelos estudos nesta abordagem tedrica.

Sawaia (2009) destaca que muitas analises do campo da psicologia tém se pautado
ndo pelo movimento dialético objetividade/subjetividade, mas pelas explicacOes estaticas
gue tém em seu cerne o determinismo socioldgico. Esse caminho tende a se furtar de
iluminar aquilo que o humano tem mais de seu: seus interesses, afetos, motivos,
pensamentos, necessidades, € emogdes, € como afirma Sawaia (2009), sua “vontade de

ser feliz, de recomecar ali onde qualquer esperanca parece morta” (p. 365).
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A liberdade é crucial para o desenvolvimento da vontade, visto que é no seu
exercicio que se objetiva a capacidade humana de realizar escolhas voluntarias e
conscientes do que pensar, sentir e de como agir diante da realidade concreta, por isso,
afirma-se que a vontade sé pode se desenvolver em espacos nos quais a liberdade seja
possivel. Mas assim como os demais aspectos do desenvolvimento humano ndo é uma
capacidade a priori, 0s poucos autores que se propuseram a compreender a liberdade a
partir de Vigotski chegam ao consenso de que esta € uma capacidade humana social,
historicamente produzida e, portanto, datada. (Toassa, 2004; Delari Junior, 2011; Sawaia,
2009, Chaui, 2010).

Viemos, no decorrer desta tese, reafirmando que ndo se ignora a complexa trama
que provoca o imobilismo na melhoria da qualidade de ensino ofertado pela escola
publica, entretanto também se declara que acreditamos na capacidade dos sujeitos de
serem autores de suas praticas, tendo a gestdo um papel fundamental nesta transformacao.
Nas palavras de Sawaia (2009):

O psicologo, muitas vezes por medo do psicologismo e da reducéo do individuo a

si mesmo, isolado do social, tende a abandonar o sujeito, suas alegrias e seus

sofrimentos, tudo o que representa o singular, e voltar-se exclusivamente a analise

e & atuacdo nas determinagdes sociais. Cria, assim, uma cilada mortifera a sua

praxis: se 0 sujeito € um objeto que ndo pode se defender das determinacdes

sociais, ndo ha lugar para a ideia de transformacéo da sociedade; ou, uma

vez que a subjetividade é efeito mecanico da presenca do capitalismo, e a

individuacéo é exclusivamente a subjetivacao de processos socio-historicos de

submissdo, resta-nos apenas conhecer e criticar 0s mecanismos de

adestramento. Ha também os que consideram que as politicas publicas, por seu
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carater abrangente, se fazem antagonicas a subjetividade e a singularidade. (p.

365, grifo nosso)

Percebe-se, portanto, a imperatividade de se compreender a questéo da liberdade
de acdo humana sob a logica dialética, como modo de romper com a visdo quase
hegemonica na Psicologia que ora afirma que o homem é capaz de salvar a si mesmo, ora
que ndo ha salvacédo possivel, dadas as causas sociais que a condicionam. (Sawaia, 2009)

Se por um lado ninguém escapa a influéncia do social, por outro todos sdo capazes
de transforma-lo, ainda que, parafraseando Marx (1933/1989), ndo do modo que se
deseja, mas da forma que é possivel, visto a capacidade de acdo do sujeito sobre a
realidade, e € essa capacidade de acdo consciente que Vigotski (1932/2001a) denomina
de vontade. Depreende-se dai que vontade e liberdade s6 podem se desenvolverem e
manifestam-se nas relagdes concretas entre os sujeitos e 0 mundo no qual estdo inseridos.

O homem torna-se livre na medida em que consegue significar o mundo para si
e para 0s outros, ao desenvolver consciéncia de seu papel de, a um s6 tempo, ser autor e
ator destas relaces, ao se apropriar dos significados sociais, atribuir-lhes sentidos, torna-
los singulares, o que Ihe permite refletir a realidade objetiva em sua consciéncia, imaginar
e atuar de novas formas nos contextos, orientado pela vontade consciente. Neste processo,
diferencia-se do social, configura-se como um sujeito singular e, embora constituido no
e pelo social, é capaz de agir e exercer sua liberdade. Este modo de conceber a liberdade
a coloca como algo que s6 se torna possivel dentro do coletivo em que se esté inserido,
por meio do movimento dialético entre coletivo/individual e social/singular (Vigotski,
1931/1995b).

Rompe-se, portanto, com a visdo difundida no senso comum, de sujeito s6 de
direitos, de que se € mais livre quanto mais se atender os seus desejos individuais. A

liberdade ndo consiste em se fazer o que se quer, na hora que se quer, rompendo com 0
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social; ao contrério, trata-se de dominar, a um s6 tempo, 0 mundo em que se esta inserido
e a si proprio, e vincular suas acdes *° aos interesses do coletivo. O exercicio da liberdade
humana esta submetido ao movimento dialético entre direito/dever e individual/coletivo.

E sabida a influéncia da filosofia monista de Espinosa nas obras de Vigotski 3! .
O homem é ontologicamente livre, e a busca de cada individuo por esta liberdade marca
a poténcia humana para se conservar deste modo e perseverar nesta busca. Para o filésofo
monista, como aponta Sawaia (2009), o que torna os homens servis séo as paixoes tristes,
pois geram 0 medo e, amedrontado o sujeito, passa a delegar a responsabilidade e a
esperanca de sua felicidade a terceiros. Em outras palavras, ele se aliena do seu proprio
potencial de acdo e fica vulneravel a tirania dos outros.

Para Espinosa, paixfes sdo ideias ilusorias que levam a passividade, tais como
aquelas que se fundamentam nos pressupostos de que se é determinado a existir, ou ainda,
desejar e pensar com base em imagens exteriores que operam como causa do desejo
humano. O autor destaca a tristeza e a esperanga como paixdes tristes, e séo elas que
levam a alienacdo, na medida em que se tem a ilusdo de ser forte quando na verdade se é
fraco e dominado por terceiros (Sawaia, 2009).

Segundo Sawaia (2009), aqui reside a primeira grande contribuicdo do fildsofo

monista a Psicologia, a constatagdo de que o corpo e a mente podem ser afetados a um sé

30 A partir de nossas leituras de Vigotski compreendemos por atividade os fins que sio estabelecidos social
e coletivamente, e para os quais as a¢gdes devem ser orientadas.

31 Como é sabido, Vigotski inspirou muito de suas ideias em Espinosa, e no texto que discorre sobre
liberdade recorre a este autor explicitamente. Muitas sdo as polémicas que envolvem a aproximacdo entre
estes dois pensadores, originadas, principalmente, pela divergéncia epistemolégica. Ndo entraremos neste
debate por fugir ao escopo desta tese, se por ora apresentamos alguns dos pensamentos de Espinosa, é com
o intuito de elucidar a que perspectiva de liberdade Vigotski se referia. Marilena Chaui escreveu um extenso
trabalho defendendo a possibilidade de aproximagdo das ideias de Espinosa das bases materialistas
dialéticas. Para aprofundamento no assunto, consultar Chaui, M. (1999) A nervura do real. Companhia das
Letras: Sdo Paulo.
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tempo por sentimentos e emog0es, e que destas afeccOes resultam o seu poder de pensar
e agir.

Parece que a ilusdo de liberdade é comum na escola, mascarada pela ilusdo de ser
critico, sobretudo quando se trata, como ja apontado por Souza “de se falar de”, em vez
“de se falar com”. Ndo ¢ incomum ouvir frases como: “ndo aprende porque é filho de
quem é.”, “tudo o que vem da Secretaria é imposto porque, embora eles nos consultem,
ndo temos o poder de decisdo”, ou ainda, “o professor ndo ensina porque tem uma vida
infeliz”. Também ndo é incomum encontrar estudos da Psicologia que culpem ou
redimam os seus profissionais por sua ineficiéncia.

Como se pode perceber, as determinagcdes socioldgicas estdo na base das
explicagdes que circulam na escola e em muitas pesquisas sobre o tema. Os sujeitos,
muitas vezes, iludem-se de que estas sdo a¢des politicas e sentem-se mais criticos, mais
politizados e mais conscientes que os demais por conseguirem “identificar as causas” dos
fendmenos. Mas 0 que ocorre é uma simples constatacdo do cotidiano quando ndo se
problematiza a realidade ou a vincula as reais possibilidades de transformacédo da escola
e escondem o sentimento de passividade que os mobiliza a ndo agir. E transpondo a
afirmacédo de Marx (1933/1989) para a compreenséo da capacidade humana de liberdade,
afirma-se que esta ndo se trata de uma questdo de identificacdo, mas de transformacéo da
realidade. Nao se pergunta, por exemplo, 0 que se pode fazer como gestor para que tal
professora consiga ensinar nesta escola? O que o professor pode fazer para o aluno
aprender? Ou por que todas as propostas publicas sdo consideradas autoritarias?

A critica, confundida com aniquilacéo do outro, ndo abre espacos para se tomar a
realidade como misteriosa, 0 que permitiria ao sujeito colocar-se também como autor da
situacdo, e ndo mero observador, e isto é particularmente incbmodo na gestao, a quem €

atribuido o papel de coordenar as diretrizes e construir rumos.
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Como afirma Vigotski (1927/1991a), fundamentado em Marx, fazer a critica
implica um processo constituido de trés etapas: a tese, a antitese e a sintese, essa ultima
etapa deve conter propostas de superacdo do problema apontado. Uma critica que s
aniquila o outro, ndo encontra nele a poténcia de transformacdo, e a um s6 tempo
despontencializa o préprio sujeito “critico” para agir. Como uma gestdo poderia atuar, se
TODOS os problemas estéo fora dos muros da escola? Como afetar positivamente o outro
e promover sua poténcia de acdo, se ndo me reconheco como alguém capaz de atuar,
apenas de constatar, e neste processo circulam preponderantemente os afetos negativos?
N&o se trata de negar os problemas, mas enfrenta-los. Para tal, a denuncia e o anincio
devem constituir uma unidade caso se vise & mudanca (Freire, 2005).

Afetivo, cognitivo e volitivo formam uma unidade em que um depende e
influencia o outro. Esta capacidade de ser afetado e de agir é fluida e se constitui a partir
das afeccGes que ocorrem nas condigdes concretas da vida do sujeito, em seu cotidiano,
na relacdo com o outro e consigo mesmo. Estas afeccdes podem gerar sentimentos de
alegria, que potencializam a capacidade de pensar e agir do sujeito, ou paixdes tristes, que
despontencializam essas capacidades e o torna passivo frente a realidade diante de si. A
oscilacdo entre a poténcia e a impoténcia é que, em Ultima instancia, determinara a
capacidade do sujeito de resistir a serviddo e lutar pela emancipacdo (Sawaia, 2009).

Por isso, Espinosa defende que é preciso investir no favorecimento de
sentimentos alegres, uma vez que estes levam 0 sujeito a agir por si mesmo e o
responsabiliza por seus sentimentos, acdes e pensamentos, na medida em que se liberta
das paixdes. Todavia 0 autor ndo apresenta esta ideia de modo ingénuo e ressalta que a
libertacdo das paixdes tristes sO pode se dar por meio do fortalecimento do coletivo

(Sawaia, 2009).
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E Vigotski (1934/2001b) quem vai ampliar este conceito para a psicologia, ao
afirmar que a consciéncia contém uma esfera motivadora, na medida em que abarca
“nossas inclinagdes e nossas necessidades, nossos interesses e impuls0s, N0ssos afetos e
emogdes” (p. 161).

Como se pode perceber, a condi¢do da livre existéncia é possibilitada pelo
desenvolvimento de formas cada vez mais humanas de agir, modos que estdo submetidos
ao desenvolvimento da vontade que conferird ao homem a capacidade de escolha que, por
sua vez, s6 pode se manifestar e se manter no e pelo coletivo. A um s6 tempo, possibilitara
0 dominio do homem sobre sua prépria conduta, singular e individualmente, a partir do
desenvolvimento de motivos que tornem possivel direcionar e sustentar aces que se
vinculem a atividade e que tenham em seu cerne a transformacdo em detrimento da
simples constatagdo das condigdes materiais de existéncia. Como afirma Vigotski
(1931/1995b), aqui reside o paradoxo da liberdade humana, na necessidade de se
submeter as leis da natureza para s6 entdo poder domina-las.

Posto isso, compreendemos que o papel do psicdlogo, em parceira com os gestores
escolares, € promover espacgos de liberdade em que se possa desenvolver e sustentar a
vontade consciente, ou seja, orientada para o fim de favorecer coletivamente a objetivacéo
dos processos de ensino-aprendizagem, que resultem em uma melhor qualidade de
ensino. Neste processo, a Arte, ferramenta de intervencédo do psic6logo, assume um papel
fundamental, como discutido nas paginas precedentes e conforme apresentaremos na

analise.
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2.2.4 Aportes da Psicologia historico-cultural para o uso da sintese na promocao de
mediacdes estéticas e semioticas

No descomeco era o verbo.

SO depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a
Crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.
Manoel de Barros.

O grupo de pesquisas Processos de Constituicdo dos Sujeitos em Praticas
Educativas — PROSPED tem direcionado seus esfor¢os para a construcao de instrumentos
de pesquisa e de intervencdo que possibilitem ao psicélogo escolar desenvolver préticas
transformadoras na escola, tomando como ponto de partida as demandas apresentadas
pelos profissionais que nela atuam. A sintese, compreendida como uma forma de registro
que visa a historicizar o processo de intervencéo e a possibilitar novas significac6es pelos
psicdélogos e pelos participantes do grupo, no caso, diretores, vice-diretores e orientadores
pedagdgicos constitui-se instrumento de mediacdo da reflexao.

Freire M. (1996) defende o uso da sintese, que também denomina de registro
reflexivo, como instrumento metodoldgico do educador, que permite o refinamento de
seu pensamento por meio do estabelecimento de um foco, priorizando seus estudos e
reflexdo, podendo fundamentar e sustentar o proprio pensamento.

No caso da abordagem deste estudo, compreende-se por sinteses, narrativas
escritas a partir dos registros feitos pela psicéloga ao longo dos encontros com o grupo
de gestores, que contempla o cenario em que 0s atos se desenvolvem, com intuito de
destacar as contradigdes que emergem nos didlogos empreendidos em torno dos temas
propostos para discussao e reflexao.

Seu uso justifica-se como instrumento de trabalho do psicologo escolar por

compreendermos a partir de Vigotski (1934/2009b) que:
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O diélogo é um discurso constituido de réplicas, € uma cadeia de reagdes. O

discurso falado, [...], desde o inicio esta ligado a consciéncia e a intencionalidade.

Por isso, o didlogo quase sempre conclui em si a possibilidade de ndo conclusédo

do enunciado, da enunciagdo incompleta, da inutilidade de mobilizar todas as

palavras que devem ser mobilizadas para revelar o mesmo complexo concebivel
nas condigdes do discurso monoldgico. Em oposicdo a simplicidade
composicional do didlogo, o mondlogo (especialmente o escrito) € uma
complexidade composicional, que introduz os fatos verbais no campo iluminado
da consciéncia, e a atengédo se concentra bem mais facilmente. Aqui as relagfes
discursivas tornam-se determinantes e fontes de vivenciamentos que se

manifestam na consciéncia por motivo dessas mesmas relagdes discursivas (p.

456-457, parénteses nosso).

Vigotski (1934/2001b, 1931/2006) toma a palavra como 0 signo que conceitua,
representa e da sentido e voz ao pensamento: a fala, seja ela oral, seja escrita, tem uma
funcdo externa de comunicacdo e inter-relagdo com o meio e outra funcéo interna, que
organiza o0 pensamento e antecipa a agéo.

Mas, como explica o autor (Vigotski 1934/2001b), o conteldo expresso pela
palavra vem permeado de afetos, conferindo-lhe uma dimenséo afetivo-volitiva que atua
na configuracao dos significados e sentidos que ela expressa. Para entendermos essa ideia
do autor, é fundamental abordar o conceito de sentido.

Para Vigotski (1934/2001b), o sentido de uma palavra é a somatoria das releituras
individuais que o homem faz dos signos em que, além do significado das palavras, estéo
também embutidas lembrancas, percepc¢des sensoriais, interpretaces feitas de forma
singular. O autor afirma que o sentido tem predominancia sobre seu significado

justamente porque o significado é uma construcdo historica e cultural publicamente
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compartilhada; j& o sentido é a representacdo pessoal de algo, construida com uma
complexidade de aspectos psicologicos, variando as impressées de um para 0 outro: um
mesmo objeto pode ter sentidos bem diferentes para duas pessoas. O autor mostra que 0s
sentidos atribuidos a algo, na verdade, sdo a prépria manifestacdo dos afetos do sujeito.

Decorre dessa compreenséo a afirmacgéo de Vigotski (1934/2001c) de que para
compreender a fala do outro, é preciso compreender seu pensamento, mas ainda assim, a
compreensdo do pensamento sé é possivel quando acessamos 0s motivos que estdo em
sua base. Ou seja, 0 que mobiliza a fala do sujeito € que possibilitara sua compreenséo, e
ndo o significado literal do que é expresso.

Além da fala permitir ao sujeito se expressar, fazer a mediacdo da cultura e se
apropriar do mundo, ela pode promover o desenvolvimento da consciéncia (Vigotski
1933/1991c; 1931/2006). Consciéncia compreendida como relacdo estabelecida entre as
funcdes psicoldgicas superiores que possibilita ao sujeito, em um movimento dialético
permanente que une o externo e o interno, o social e o singular, generalizar e particularizar
o real vivido, traduzindo em real a ser construido. E esse movimento que Vigotski
(1927/1991a) denomina de tomada de consciéncia.

Isto porque a consciéncia de nossas a¢des faz com que sejamos aptos a domina-
las, interfere e transforma-as e, assim, pode agir e recriar a realidade. Dessa perspectiva,
a consciéncia € a maior e mais importante funcdo psiquica e, para nés, corresponde ao
préprio sistema psicolégico como um todo (Souza & Andrada, 2013).

A fala evolui na e pela evolugdo da consciéncia, pois por meio dela acessamos 0
mundo que nos rodeia e, por conseguinte, seus sentidos e significados. Neste processo, 0
sujeito expande suas experiéncias e interagdes com seu contexto e desenvolve novas
representacdes do meio ao seu redor, forma novos conceitos e amplia sua consciéncia

enquanto possibilidade de integracdo dessas novas relacfes ao sistema psicoldgico. Nas
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palavras de Vigotski (1930/1991b): “a fala produz mudancas na consciéncia” (p.187).
Para o autor é por meio da fala que o homem pode adentrar o movimento de saber de si,
do outro e da realidade, pois, s6 acessamos a compreensao do eu e do outro por meio da
sintese dos sentidos configurados a respeito do que se sente, pensa-se e se fala. E esta é
uma das funcdes da psicologia: apreender estes aspectos internos e explorar como ocorre
este processo até a sua expressdo pela fala constituida de sentidos do sujeito (Vigotski,
1933/1991c).

Quanto mais capazes de perceber e relatar aos outros e a si mesmo a experiéncia
vivida, mais conscientemente ela é sentida, visto que se fixa na palavra. Por isso, 0 uso
da sintese escrita das vivéncias dos gestores como forma de acessar o sujeito, seus afetos
e pensamentos e, por meio da reflexdo provocar a reconfiguragdo de sentidos e
significados nos parecem estratégia com potencial para promover a transformacéo no

modo de pensar e agir desses profissionais.
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3.Método e procedimentos

3.1 Procedimentos éticos

A construcdo do conhecimento cientifico perpassa pela visdo de mundo e de
homem do pesquisador e dos compromissos que esse assume com a transformacéo ou
manutencdo do instituido, ndo sendo, portanto, neutra (Parker, 2005).

Os principios que permearam este estudo fundamentam-se nos pressupostos da
psicologia histérico-cultural e da psicologia escolar e educacional critica quanto ao papel
do psicélogo na producdo de conhecimentos e no desenvolvimento de praticas que
favorecam a superacdo das condicdes que levam a excluséo de grande parte da populacédo
por meio da negacgdo do acesso a conhecimentos escolarizados (Guzzo, 2005; Andrada &
Souza, 2015; Libaneo, 2012).

A realizacdo de um estudo com gestores de uma escola publica municipal,
coaduna-se com os valores declarados por reconhecermos o seu papel de articular, formar
e transformar a escola, o que nos leva a depreender que as mudancas nesta equipe podem
se ampliar aos demais grupos da escola, sobretudo o de alunos e professores, e promover
a melhoria da qualidade do ensino ofertado (Placco, Almeida & Souza, 2011).

Para tal, realizou-se um estudo nos moldes de pesquisa-intervencdo, por
compreender que esta é, a um s6 tempo, fonte de construcdo das informacdes e reiteracdo
do compromisso assumido pela psicologia escolar e educacional critica com a superagéo
de explicacBes patologizantes e individualizantes que permeiam a compreensdo dos
fendmenos que aportam na escola. (Rocha, 2006)

Isso porque, nas investigacOes desta natureza, os saberes dos pesquisadores e dos
participantes sdo compreendidos como complementares, o que favorece a construcdo de

relacbes dialdgicas, que se caracterizam por questionamentos da realidade e da
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confrontacdo das teses e antiteses dos envolvidos, movimentos que podem favorecer um
processo coletivo de atribuicdo de significagdo do vivido, que se revelam nas sinteses
construidas pelo grupo. Essas por sua vez, serdo, a um so tempo, singulares, por derivarem
dos processos individuais de significacdo da realidade, e sociais, visto que este
movimento teve sua origem e curso no grupo, em um movimento dialético permanente
(Rocha, 2006).

Este modo de investigacdo submete-se ao principio ético da parceria e da
transparéncia, uma vez que os participantes ndo sé tém ciéncia de sua contribui¢do em
um estudo cientifico, mas também se envolvem ativamente no processo de construcéo
das informacGes que o constituem.

Para tal levou-se permanentemente os relatos dos encontros realizados elaborados
pela psicdloga, fonte de informacdes desta pesquisa, as quais continham, além das falas
dos sujeitos, as impressdes da pesquisadora sobre o que foi dito e pensado no grupo,
quando pedido aos gestores que revelassem suas impressdes sobre o material a ser
utilizado, processo que seré detalhado mais adiante. Este modo de produzir conhecimento
e atuar na escola possibilita a constru¢do da unidade entre o fazer, o sentir e o saber,
favorece a praxis, concomitantemente, para pesquisador e participante.

As intervengdes foram continuas e regulares e eram reavaliadas semestralmente
com os participantes do estudo. Tinham como intuito promover vivéncias de poténcia de
acao dos sujeitos em relacdo ao seu papel na construcdo do coletivo, na escola, como
forma de superar as adversidades de sua realidade concreta.

Acredita-se que o0s principios éticos-politicos declarados acima estdo em
consonancia com os pressupostos do desenvolvimento de formas mais elaboradas de o

homem atuar no mundo, declarados por Vigotski (1930/2014).
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Segundo o autor, a transformacdo do homem rumo & superacdo dos modos
instituidos de agir tem trés fontes basicas: a primeira trata-se da promogéo de espacos que
favorecam a libertacdo do homem. Libertacdo que decorrerd da segunda fonte que se
refere a construcdo da unidade entre trabalho fisico — o fazer, e intelectual — o pensar, que
a nosso ver, resulta no que foi acima denominado de praxis, o que implica fazer o que se
pensa e pensar o que se faz, e que tém o afeto na base. A terceira fonte do desenvolvimento
de modos mais elaborados de agir no mundo refere-se & mudanca nos modos das relagdes
que as pessoas estabelecem entre si, visto que, se a consciéncia decorre das relagoes, a
transformacéo dessas promoverdo a mudanca de consciéncia (Vigotski, 1930/2014).

Vigotski (1930/2014) ressalta ainda que a educacdo desempenha um papel central
nesse processo de transformagdo ao favorecer, por meio da apropriagdo dos
conhecimentos cientificos, o coletivismo, que esta na base da possibilidade da liberdade
humana, ja que o homem s6 existe como tal enquanto ser social e inserido em um grupo,
e é por meio da apropriacdo e dominio do legado da cultura humana que sera capaz de
agir intencional e conscientemente, em vez de reagir ao meio a que esta submetido.

Conforme preconiza a Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude (Brasil,
2012) e a Resolucédo 016/00 do Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2000), o projeto de
pesquisa foi submetido ao comité de ética e aprovado com parecer numero 460.388
(Anexo 3), antes de nossa insercdo no campo. No inicio do ano de 2012, foi apresentado
e explicado aos gestores o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 1),
momento em que colhemos as assinaturas para a realizagdo deste estudo. Respeitando as
diretrizes eticas destas resolucbes que versam sobre a garantia de anonimato dos

participantes, utilizou-se nomes ficticios para se referir aos gestores.
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Esta pesquisa pode ser considerada de risco minimo, visto ndo terem sido
utilizados procedimentos que colocaram os sujeitos em situacOes adversas, ou com riscos

maiores aos enfrentados em seu cotidiano.
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3.1.2 O materialismo histérico e dialético como aporte tedrico-metodoldgico

O presente trabalho, que teve como objetivo investigar o potencial das a¢des do
psicélogo na promocdo de mudanca das praticas de gestdo da escola, adotou o método
utilizado pelo Grupo Processos de Constituicdo do Sujeito em Praticas Educativas —
PROSPED, que tem como referencial tedrico-metodolégico os pressupostos da
Psicologia historico-cultural, sobretudo os assumidos por Vigotski.

Segundo Vigotski (1927/1991a, p. 99-100), a tarefa fundamental da analise
consiste em “[...] destacar do conjunto psicolégico integral determinados tracos e
momentos que conservam a primazia do todo”.

Sendo assim, foi essencial para esta pesquisa conhecer o sujeito em movimento
nas relagdes que estabelece em seu contexto, investigar as condicionantes dessas relagoes,
visto serem elas que promovem a emergéncia do sujeito tal como se manifesta (Souza &
Andrada, 2013).

De nossa perspectiva, analisar as relagdes estabelecidas entre 0s gestores
escolares, entre os professores e eles e os alunos desvelam as condicionantes que
promovem ou impedem as mudancas das préaticas de gestdo, reproduzidas com os demais
grupos que constituem o complexo contexto escolar, visto o contetdo das interagdes que
circulam (Souza & Placco, 2010b). Para tal, realizou-se a andlise de processos
psicoldgicos constituintes do fenbmeno em movimento do mais complexo para 0 mais
simples. (Vigotski, 1927/1991a).

Em consonancia com os trés principios metodoldgicos que sustentam este estudo,
buscou-se focalizar a constituicdo dos processos de mudancas das praticas gestoras na
escola, ao invés da mudanca em si. Compreendeu-se que estes movimentos sdo

construidos historicamente e, portanto, ndo se trata de algo que é, mas que esta sendo a
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partir do que ja foi, evidenciando a busca pela compreensdo do processo em vez do
produto (Souza & Andrada, 2013).

Corroborando o terceiro principio metodoldgico, empenhou-se para explicar em
vez de descrever o fendmeno, o que, em decorréncia dos dois principios anteriores, se
apresenta como Unica possibilidade de anlise neste método. Conforme esclarece Souza
& Andrada (2013), o processo de descricao é parte fundamental de qualquer investigacéo,
mas como ja colocado no segundo principio, é preciso ir além, considerar teoricamente
as relagdes que permeiam as multiplas determinagdes do processo estudado: “[...] explicar
significa estabelecer uma conexao entre varios fatos ou varios grupos de fatos, explicar é
referir uma série de fendmenos a outra, explicar significa para a ciéncia definir em termos
de causas” (Vigotski, 1927/1991a, p.216).

Como um ultimo aspecto dos principios que sustentam este trabalho, procurou-se
realizar a andlise das unidades em vez de elementos, como forma de apreender o
fendmeno como um todo. (Vigotski 1934/2001b).

Acredita-se que a pesquisa-intervencdo se coaduna com 0S pressupostos
apresentados até entdo, visto que o pesquisador, ao se inserir no contexto investigado,
passa vivenciar processos similares aos vividos pelos participantes de seu estudo. Muitas
vezes € tomado pelas mesmas contradigdes, tensdes e paradoxos das relacdes
investigadas. Tal modo de construcdo de informacdes demanda do investigador uma
reavaliacdo permanente de seus modos de atuagdo nesse contexto e das explicagdes que
constroi para os fendmenos. Parafraseando Souza (2005), essa aproximacao o convida a
duvidar da realidade tal como se apresenta, toma-a como misteriosa e demanda dele uma
postura permanentemente construtiva-interpretativa, tanto na producéo do conhecimento

quanto na forma como atua.
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E é nesse sentido que Souza (2009) afirma que no grupo PROSPED as ag0es,
junto as escolas, caracterizadas por pesquisa-intervencdo, sdo, simultaneamente,
producdo de conhecimento sobre o fendmeno, producdo de método sobre o acesso ao
objeto investigado e formacdo profissional dos psicologos para a atuagdo no contexto

escolar.

3.1.3 Caracterizacao da instituicdo e dos sujeitos da pesquisa

A escola, campo de estudo desta pesquisa, localiza-se em um bairro afastado, na
regido noroeste de uma cidade, no interior de Séo Paulo e atende a uma populacdo menos
favorecida. O espaco fisico é composto de doze salas de aula, refeitério, cozinha, uma
quadra coberta, um parque com alguns brinquedos infantis (escorregador, tirolesa, etc.),
uma sala de informatica, uma biblioteca, uma sala de artes, uma sala onde sdo guardados
0s materiais para a educacdo fisica, trés salas de apoio, a sala da direcdo, sala dos
professores, secretaria e banheiros.

Nos anos de 2010, 2011, 2012, 2013%, época em que foram construidos os dados
deste estudo, a escola pesquisada funcionava em trés periodos, no horario das 07 da
manha as 23 horas; no periodo matutino eram atendidas as criancas do ciclo | (1°, 2° e 3°
anos) e ciclo 11 (4° e 5° anos); no periodo vespertino, alunos do ciclo Il (5° ano); do ciclo
I11 (6° e 7 ° ano); ciclo IV (8° ano); no periodo noturno eram atendidos os alunos do 1V

(9° ano) e alunos da Educacdo de Jovens e Adultos.

32 Os trabalhos de intervengdo com esta equipe de gestores tiveram inicio no ano de 2010, portanto antes
do inicio do doutorado, por ocasido da realizagdo de minha dissertagdo de mestrado intitulada: “Os sentidos
do trabalho para o orientador pedagdgico: uma andlise da perspectiva da psicologia Histdrico-Cultural. ”
Desde esta data 0s encontros ocorreram ininterruptamente com os gestores até o ano de 2010. Com ciéncia
e autorizagdo dos sujeitos os dados do periodo de trabalho foram utilizados para compor o cdrpus de
informacdo deste estudo.
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A partir do ano de 2013, a Educacdo de Jovens e Adultos atendida pela escola
passou a receber alunos de 1° Termo, 2° Termo, 3° Termo e 4° Termo®3.

A escola atendia ainda os alunos da Fundagdo Municipal para Educagéo
Comunitaria (FUMEC3%), destinada a Educacéo de Jovens e Adultos nas séries inicias.
Em 2013, a escola contava com 1008 alunos, quando 874 encontravam-se no Ensino
Fundamental I e 1 e 134 na EJA; em sua grande maioria, esses alunos pertenciam a classe
social de baixa renda.

Quanto aos professores, estavam divididos da seguinte forma: 11 no ciclo I; 8 que
atendiam 3° a 4° anos; 29 especialistas, que atuavam de 52 a 82 séries (4 de Portugués, 4
de Matemaética, 3 de Historia, 4 de Geografia, 5 de Ciéncias, 2 de Inglés, 1 de Educagéo
de RelagBes Econdmicas e Tecnologias, 4 de Educacéo Fisica e 2 de Educacdo Artistica).
Havia, ainda, duas professoras de Educacao Especial: uma delas estava todos os dias pela
manhd na escola, e a outra no periodo vespertino. No que se refere aos professores
substitutos, a escola possuia 6, sendo 3 continuos e 3 afastados. No total, a escola contava
com 57 professores.

A equipe técnica era composta por um diretor, dois vice-diretores, dois
orientadores pedagogicos e duas professoras de educagéo especial.

A escola contava, ainda, com uma equipe de apoio formada por 2 assistentes na
secretaria, 5 funcionarias da cozinha — uma é efetiva, e as outras sdo terceirizadas - 4

funcionérias da limpeza terceirizadas e 3 efetivas, mas uma est4 afastada, e outra foi

33 No municipio em que funciona o EJA da escola investigada, a matricula é feita por Termos (I, 1, 11l e
1V), cada termo tem duracédo igual a 100 dias letivos. Essa nova organizagdo curricular, vigente desde 2013,
ocorreu pela necessidade em se respeitar a jornada de trabalho dos professores. Sendo assim, as aulas
passaram a ser agrupadas pelos seus componentes curriculares, em modulos que concentram quatro
componentes ao longo de um periodo de 50 dias letivos. A excecdo de Portugués e Educacdo Fisica
(oferecida no contra turno), que perpassam todo o semestre e somam 50 dias letivos. (Diretrizes Curriculares
anos finais, 2013)

3 A FUMEC foi criada em 1987 com o objetivo de alfabetizar jovens e adultos acima de 15 anos que néo
frequentaram os primeiros anos do Ensino Fundamental.
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readaptada na funcdo por motivos de saude, e 2 inspetores afastados. No total, entre

professores e funcionérios, haviam 9 pessoas afastadas por motivo de doenca.

3.1.4. Caracterizagdo da equipe gestora

Este estudo contou com quatro participantes: um diretor — para o qual adotamos o
nome ficticio de Adoniran, um vice-diretor, a quem chamamos de Manoel, e dois
orientadores pedagogicos, referidos aqui como Leonardo e Camille.

+ Adoniran, formado em Histdria e Filosofia, foi diretor da unidade por nove
anos. Tinha aproximadamente 60 anos, era viuvo e pai de dois filhos.
Reside no mesmo municipio em que se localiza a escola.

+ Manoel, formado em Pedagogia e Jornalismo, atuou como vice-diretor na
escola por quatro anos e meio. Tinha aproximadamente 47 anos. Era
casado, pai de trés filhos e mora em uma cidade vizinha, localizada a
aproximadamente 30 km da escola.

+ Leonardo, formado em Pedagogia e especialista em Educacdo Especial,
ocupava ha nove anos a orientacdo pedagogica da unidade de ensino
investigada. Era responsavel pelos ciclos I e Il do Ensino Fundamental,
nos periodos matutino e vespertino. O orientador pedagogico tinha
aproximadamente 58 anos, era solteiro e mora em outro municipio a cerca
de 100 Km da escola, viajava todos os dias para ir e voltar ao trabalho.

+ Camille, formada em Pedagogia e Letras, atuava como orientadora
pedagdgica na escola ha dois anos. Responsavel pelos ciclos Il e IV do

Ensino Fundamental e também pela Educacéo de Jovens e Adultos — EJA
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e atuava nos periodos vespertino e noturno. Tinha aproximadamente 32
anos. Era solteira e mora no mesmo municipio da escola.
Os gestores organizavam-se de modo que sempre houvesse dois deles em cada um
dos periodos de funcionamento da escola, com vistas ao atendimento das demandas.
Todos eles tinham experiéncia docente que variavam entre seis e quinze anos e chegaram

a gestdo por meio de concurso publico, conforme Lei Municipal nimero 12.987/2007.

3.1.5 Delineamento da pesquisa

Como ja& mencionado anteriormente, este estudo nasce da inquietacdo da
pesquisadora em relacdo a aparente ndo mudanca da escola apesar dos investimentos e
esforcos de diversos profissionais direcionados a transformacdo das condi¢bes que
caracterizam seus processos.

Desde o ano de 2010, o grupo de pesquisa acompanhava as reunides dos gestores
na escola, oferecendo propostas de reflexdo por meio da Arte.

Pesquisas anteriores desenvolvidas pelo grupo identificavam que a relacdo dos
professores e dos alunos com o0s gestores era permeada de tensBes, conflitos e
contradi¢Ges. Logo, a possibilidade de participar dessas reunides com intervencdes que
visassem a transformacdo do modo de funcionar da gestdo pareceu uma oportunidade
para se trilhar um duplo caminho: ao mesmo tempo em que se poderia propor reflexdes a
gestdo, como meio de favorecimento de tomada de consciéncia, sobretudo em relagéo a
seu papel como condutores da escola e, portanto, atores que deveriam orientar suas acdes
aum fim coletivo, poder-se-ia, também, construir com a gestdo um trabalho que resultasse
no estabelecimento de parcerias entre os diversos agentes escolares, incluindo as

psicologas.
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As informacoes utilizadas nesta tese séo relativas aos anos de 2010, 2011,2012 e
2013, totalizando 128 encontros com a equipe gestora. No ano de 2010, esses ocorriam
semanalmente as segundas-feiras, e nos anos de 2011, 2012 e 2013, com a mesma
periodicidade, porém as tercas-feiras. A excecdo do primeiro semestre de 2012, em que
por uma sugestdo da pesquisadora, 0s encontros foram realizados quinzenalmente, ao
final daquele semestre, no entanto, foi consenso entre todos os membros do grupo que
este intervalo ndo favorecia o andamento do trabalho. Entéo, no segundo semestre do ano,
retomamos 0s encontros semanais. O mesmo ocorrendo no ano de 2013.

Os encontros tinham duracdo média de duas horas com a seguinte dindmica:

1. Leitura e discussdo em grupo das sinteses apresentadas pelas
pesquisadoras;

2. Apreciacdo das materialidades mediadoras, ou producdo de “obras de
arte” pelos gestores;

3. ReflexGes suscitadas a partir das intervengdes com as materialidades
mediadoras.

Em comum, os encontros realizados no decorrer dos quatro anos de intervencéo
tém a estrutura, visto que ocorriam por um periodo aproximado de duas horas, com
atividades previamente planejadas em parceria com as pesquisadoras e a orientadora das
pesquisas vinculadas a essa acdo. Destaca-se o fato de que em todas as propostas de
intervencdes levavamos materialidades mediadoras, tais como: masicas, textos literarios,
poesias, imagens, video clipes e video arte, de modo que essas pudessem suscitar
discussbes sobre as demandas apresentadas pelos sujeitos e vividas cotidianamente no
contexto escolar. Neste momento, evidenciava-se, a circulagdo da emocao no grupo,

revelando o potencial de mediag&o estética da arte.
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Todos os encontros foram gravados em audio e transcritos pelas pesquisadoras,
destas transcrigdes derivavam as sinteses, que eram constituidas por falas literais dos
participantes dos encontros e de observacfes das psicologas, que inseriam ao final os
sentidos configurados pelos gestores nas discussdes, segundo a percepg¢do delas. No inicio
do encontro seguinte, a sintese era lida para o grupo. Ao final da leitura, um novo didlogo
era proposto, abordando o seu contetdo e os sentidos apresentados pela pesquisadora.

Reflexdes eram promovidas ora pela apreciagdo das producgdes artisticas, ora pelas
“obras de arte” produzidas pelos gestores em que se trabalhava-se com materiais, tais
como: cola, biscuit, cartolina, giz de cera, lapis de cor, giz pastel, papel canson de diversas
texturas e canetas hidrocor. O quadro no apéndice 2 contém o conjunto das atividades

desenvolvidas.

3.1.6. Processo de construcdo da analise

As fontes de informacdo que nortearam a analises desta pesquisa derivaram das
leituras recorrentes das 128 sinteses construidas nos anos de 2010, 2011, 2012 e 2013, e
foram orientadas pela identificacdo de falas dos sujeitos que indicassem 0s motivos dos
movimentos de mudanca/ndo mudanca das praticas gestoras. A partir disso,
selecionaram-se as 22 sinteses que deram origem a analise deste estudo.

A unidade de analise é compreendida por Vigotski (1927/2001a) como a menor
parte que contém o todo. Posto isso e diante de nossa tese de que as intervengdes do
psiclogo com gestores escolares, que priorizem intencionalmente estratégias
deflagradoras de movimentos de reflexdo, podem mobilizar a vontade coletiva como
promotora de a¢des também coletivas, compreendemos que os indicadores de escolha se
configuram como esta unidade. Pois, a nosso ver, nos possibilitaram apreender as
transformacdes nos modos dos gestores atuarem e se relacionarem no contexto em que

estdo inseridos. 1sso porque, segundo Vigotski (1995a), as mudancas nos modos de agir
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dos sujeitos tém uma relacdo dialética com a ampliacéo de suas possibilidades de dominio
deste meio, o que pode promover escolhas mais conscientes dos modos de ser, pensar e
agir nesse meio. (Vigotski, 1995a)

Os indicadores de escolha revelam-se nas expressbes com significacdo dos
sujeitos, explicitadas nos encontros mediados pelas producgdes e expressdes artisticas e
pela leitura da sintese.

A organizagdo dos dados derivou de um processo de leituras minuciosas e
consecutivas do material. Na primeira etapa, o contato com o material permitiu-nos
identificar os indicadores de escolha que estavam na base dos movimentos de
mudanca/ndo mudanca das préaticas gestoras, o que deu origem a uma primeira
organizacdo. Selecionaram-se, entdo, as sinteses que se relacionavam com as questdes de
pesquisa.

Cientes de que este era um passo importante, mas ndo suficiente para atender o
objetivo deste estudo que é investigar o potencial das a¢des do psicologo escolar na
promoc¢do de mudanca das préaticas de gestdo da escola, iniciou-se, entdo uma detalhada
apreciacdo da primeira organizagao.

Nesta segunda etapa, a intencao foi de agrupar por similaridades os indicadores
de escolha como modo de apreender o que se repetia nos movimentos dos gestores,
derivando dai as categorias de analise. Uma terceira e Ultima etapa foi realizada com
vistas a identificar as contradi¢cGes reveladas nas categorias agrupadas de modo a
organiza-las em pares de opostos (Apéndice 3).

Momento em que se percebeu que a analise deste estudo, com vistas a atender 0s
objetivos propostos, seguia dois movimentos diferentes, motivo pelo qual apresenta-se de

dois modos graficos as categorias que constituem esta anélise.
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No quadro a seguir, apresentam-se as categorias organizadas por modo de explicar

0s motivos que estdo na base das mudancas/ndo mudancas das préaticas gestoras. Esse

processo culminou em dois grandes eixos de analise Enfrentando Conflitos x

Desviando o olhar, cada qual com duas subcategorias, como apresentado abaixo:

Enfrentando Conflitos X Desviando o olhar

Crenga no potencial do
outro

Reconhecimento do outro

Indicadores de escolhas

Indignacéo
Generosidade
Respeito
Colaboragéo
Co-responsabilizacdo

Indicadores de escolha

Solidariedade

Respeito

Abertura ao didlogo
Satisfagédo

Sensacdo de dever cumprido
Aproximar-se do outro
Responsabilizagao
Seguranga

ldealizacdo do outro

Culpabilizacéo do outro

Indicadores de escolhas

Cansaco
Desanimo
Desorientacdo
Impoténcia
Medo
Ressentimento
Frustracdo
Tristeza
Conforto

Fuga

Indicadores de escolha

Observar de fora
Descrédito
Desconfianga
Frustracdo
Autopreservagao
Perversidade
Desresponsabilizagdo
Humilhagéo
Solidéo

Quadro 1. Categorias do primeiro grande eixo de anélise.

Contudo, quando se tratou da compreensdo sobre os modos com as mediagdes

estéticas e semioticas poderiam promover as mudangas das praticas gestoras, 0 que

emergiu da categorizagédo foi um movimento de complementariedade, como se pode notar

a sequir:
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Mediac0es estéticas e
semidticas
promovendo a
vontade coletiva

O incOmodo como
mobilizador da vontade
de mudar

O dialogo sustentando a

vontade coletiva.

Figura 1 Representacgdo grafica do segundo grande eixo de analise.

Essa organizacdo orientou a Gltima parte da analise em que se buscou demonstrar
0 processo de mudanca pelas intervencdes do psicologo.

A organizacdo e categorizacdo dos dados tratou, portanto, da busca pelos
subtextos do que ndo se evidenciava nas falas dos gestores, ao se se considerar a realidade
como misteriosa e se buscou revelar o que esta por tras do que é declarado. Tal movimento
so foi possivel a partir de um processo construtivo-interpretativo. Em seguida, segue a

analise das categorias apresentadas.
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4.Analise e discussao dos resultados

Neste momento em que damos inicio a analise, entendida como esforco de
explicar e compreender o vivido e o0 observado ao longo da pesquisa, faz-se necessario
introduzir algumas acepcdes que irdo sustentar a l6gica do pensamento aqui exposto. Uma
delas é que a possibilidade de mudanca se ancora na construcao de espacos de liberdade
que favorecem acOes coletivas e conscientes, existentes mesmo na mais improvavel das
condicdes. Referimo-nos a liberdade de a¢ao dos gestores para se reunir e discutir “o e
com o coletivo” da gestdo e da escola sobre as contradicdes e paradoxos que se
configuram como desafios a serem superados, para que se possa alcancar o objetivo da
escola: a melhoria da qualidade do ensino ofertado.

A outra acepcdo norteadora da nossa compreensdo sobre os fenémenos
investigados relaciona-se a mudanca. Se considerada da perspectiva dialética, a mudanca
€ um processo constituido por dois movimentos concomitantes: a conservacao e a
transformacéo. Por isso, atuar como gestor demanda dos profissionais clareza sobre as
possibilidades e limitagbes da escola quanto ao que lhe € solicitado externamente, pela
Secretaria de Educacdo, pelas diretrizes nacionais da educacao, pelos pais, pela midia e
pelos estudiosos que se debrucam para realizar investigaces acerca do universo escolar.
E preciso também que se conceba a mudanca como um processo e, como tal, sera
caracterizado por avangos e retrocessos que fazem parte de um todo para que se possa
reconhecer e manter as ages que se constituiram em avancos e pensar em novas formas
de atuar a partir do que se configurou como retrocesso.

A leitura das informacGes e a vivéncia do campo ao longo destes quatro anos
permitiram que identificAssemos uma caracteristica no modo de funcionar dos gestores
escolares que oscila entre reconhecerem os desafios que se impdem a transformacéo da

realidade escolar e que emanam das relagdes estabelecidas entre os diversos agentes da
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escola, e se mobilizarem para supera-los, a que denominamos de enfrentamento dos
conflitos e, a mobilizacdo para negar os conflitos e seguir adiante, o que chamamos de
desviar o olhar.

Enfrentar conflitos e desviar o olhar s&o movimentos permanentes, tensionados e
contraditorios em que varios modos de agir e pensar dos gestores revelam-se, dentre esses,
0s que se destacam no que concerne aos objetivos desta tese que é identificar em que
momentos a mudanca aparece como possibilidade ou potencial de transformacéo da
realidade e em que momentos ela se configura como ameacgadora devendo, portanto, ser
combatida.

No enfrentamento de conflitos estdo as situacfes que levam os sujeitos a
reconfiguragcdo de significados e atribuicdo de novos sentidos que sustentardo o
investimento nas mudancas das relacdes escolares ja no desviando olhar prevalecem 0s
momentos de imobilismo e fuga.

Com vistas a identificar os motivos que estdo na base das mudancas nas praticas
gestoras, a andlise apresentada orienta-se pela relacdo dialética entre a crenca no
potencial de si e do outro, que tem como indicadores de escolha desses modos de agir:
a indignacdo, a generosidade, o respeito e a co-responsabilizacédo; e a idealizagdo do
outro, na qual as escolhas sdo sustentadas pelo medo, pela frustragéo, pelo ressentimento
e pela desorientagéo.

Ao analisar a culpabilizagdo do outro, que tem como indicadores de escolha
deste modo de agir o descrédito, a desconfianca, a autopreservacdo e a soliddo, e 0
reconhecimento do outro, que tem em sua base a seguranca, a abertura ao dialogo, a
aproximac&o com o0 outro e a colaboragéo seguiu-se 0 mesmo movimento.

No segundo eixo, procurou-se explicar como as mediacdes estéticas e semioticas

podem favorecer os movimentos de mudancgas que sustentam as transformacfes das
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praticas gestoras rumo a mobilizagdo da vontade coletiva na escola. Para tal, séo
discutidas as seguintes subcategorias: 0 incomodo como mobilizador de mudancas na
escola, o olhar de novo para ver o novo: constituindo motivos para a mudanca e o
didlogo sustentando a vontade coletiva. Neste momento da analise, buscou-se
evidenciar de que modo a ressignificacdo das vivéncias do cotidiano, favorecidas pelo
uso das materialidades mediadoras e da sintese podem produzir mudancas nas praticas de
gestdo da escola.

Isso porque os modos de funcionar dos gestores escolares sdo constituidos dos
sentidos e significados atribuidos as relagdes que estabelecem com os diversos atores
escolares e que, portanto, circulam e sdo apropriados entre 0s demais integrantes da
escola, determinando os movimentos de conservacao e transformacao das suas condic¢oes
concretas de trabalho. Aproximarmo-nos desses movimentos é o que permitird evidenciar
a tensdo que caracteriza as relagbes e seu potencial para promover ou impedir 0s
processos de mudanca na escola.

Essa forma de agir e pensar dos gestores esta na base da dificuldade de empreender
e levar adiante acfes que conduzam a mudanca das condi¢cBes que se apresentam na
escola. E importante destacar que 0s motivos que constituem essas agdes a concorrerem
0 tempo todo, ora assumem prevaléncia os motivos que sustentam o enfrentamento de
conflitos e ora aqueles que fazem com que 0s gestores empurrem as tensdes para debaixo
do tapete. E essa contradicdo que pretendemos focalizar visando a nos manter fieis &

dialética que se constitui como légica da analise que empreendemos.
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4.1 Crenca no potencial do outro x Idealizacdo do outro

Mire veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, € isto:
que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas - mas que elas vao sempre mudando.
Guimarées Rosa
Ao se considerar que o trabalho na escola € essencialmente coletivo e que este ndo se
objetiva se assim ndo o for, evidencia-se a importancia do movimento dialético entre
subordinagdo e dominio de suas proprias acdes com vistas a direcioné-las ao objetivo

final da escola que, segundo Dussel (2009), € a aprendizagem do aluno.
Almeida & Placco (2004) chamam a atencdo para a importancia de se
compreender as relacdes pedagogicas e interpessoais como, a um s6 tempo, constituintes

e constituidoras umas das outras, configurando-se como unidade. E parecem estar

imbuidas desta logica as falas dos orientadores pedagogicos:

Os professores ndo sabem o poder que tém, que eles poderiam se dar bem com os alunos,
mas eles [os professores] entram em disputa de poder e acabam se valendo da autoridade
para colocar os alunos para fora. [Fala de Leonardo, o orientador pedagogico referindo-
se as constantes queixas de indisciplina dos professores ao analisar de que modo estes
lidam com as dificuldades — trecho da sintese de 30 de abril de 2010]

Camille diz que percebe a falta de afeto dos professores com os alunos, diz que 0s
professores ndo resolvem conflitos em sala de aula e que ha dias que tem quase uma turma
inteira fora de sala. [Trecho da sintese de 30 de abril de 2010]

Ao aproximarmo-nos das falas de Leonardo e Camille, nota-se que eles assumem
um posicionamento questionador em relacdo ao seu cotidiano, e é essa posicao que, a
nosso ver, torna possivel a busca por explicacdes que podem desnaturalizar préaticas que
se perpetuam na escola, como colocar o aluno fora da sala de aula, chamar um gestor para
resolver um problema, ou mesmo os pais dos alunos para queixar-se e pedir providéncias
em relacdo a questbes que envolvem a escola. Parece-nos que este € 0 movimento
empreendido por Leonardo e Camille, no qual o primeiro acha explicacdo no

desconhecimento do professor, e a segunda na falta de afeto.
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O contato cotidiano dos gestores com os alunos fora da sala de aula e o
compartilhamento da ideia pela equipe de que esta ndo era uma conduta aceitavel na
proporcdo em que vinha ocorrendo foram afetando-os gradativamente e transformando-
se em incdmodo. Incobmodo que fez com que vivenciassem além da busca de explicaces,
sentimentos contraditérios que foram a base de sua escolha para agir com o intuito de

intervir com vistas a transformar a realidade.

Leonardo e Manoel dizem que esse € o trabalho [0 de ensinar o professor a se relacionar
com o aluno] e que tem dias que tém vontade de largar tudo [diante da resisténcia
constante dos professores]. [Trecho da sintese de 30 de abril encontro de 2010]

Manoel disse que a funcdo deles dentro da escola é ingrata, porque sofrem pressées de
todos os lados e ndo tém como garantir que os conflitos existentes sejam resolvidos e que
0s sujeitos nem sempre ouvem o que eles tém a falar. [Trecho da sintese de 31 de maio
de 2010]

Leonardo diz achar ser indignacdo mesmo [referindo-se ao sentido atribuido as constantes
resisténcias dos professores as propostas da gestdo]. Manoel concorda, diz que se indigna,
pois embora entenda que o grupo [de professoras], talvez ndo saiba fazer de outra forma,
acredita que eles podem fazé-lo. [Trecho da sintese de 04 de setembro de 2010]

Nota-se claramente, nos excertos acima, 0 movimento de tensdo entre o singular
e 0 coletivo. No primeiro prevalece uma dimensdo mais subjetiva, expressa pela
indignacéo que os leva a agir e a acreditar na capacidade de os professores fazerem
diferente, e pelo cansaco e desanimo de se investir em algo que parece ndo se
transformar, revelado pelo desejo de se largar tudo, e o segundo envolvendo uma
dimensdo mais social, caracterizada pelo que se espera da escola, deles e dos professores,
que é educar os alunos, o que parece ter sido apropriado e internalizado pelos gestores.

Ao considerarmos, a partir de Vigotski (1931/1997b), que as emocgOes e
sentimentos estdo na base da constituicdo dos motivos, podemos depreender que se
deparar com alunos fora da sala de aula e as constantes queixas de indisciplina dos
professores foram as molas propulsoras da constituicdo de diversos motivos

contraditérios que passariam a concorrer entre si na relagdo com o conflito. Os motivos
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que sustentam o desejo de largar tudo, ocasionado pela ndo mudanga dos modos de
relacdo dos professores passam a concorrer com a urgéncia de intervir nessa situacao,
apesar do cansaco, resultando no planejamento e execucéo de acGes da equipe gestora

direcionadas aos professores.

Iniciamos o encontro com Camille lendo o documento produzido pelos professores nas
reunies que foram marcadas para os sabados, dias 21 e 28 de agosto, para reposi¢édo de
aulas. Essas reunides foram planejadas pela equipe gestora para se discutir, no ambito
pedagogico, quais acBes poderiam ser tomadas para tentar atenuar o problema de
indisciplina dos sextos anos, queixa recorrente dos professores. Para tal, a equipe criou
uma planilha em que os professores deveriam apontar as causas e as possiveis solugdes
do problema, e dela derivaria o planejamento de ac¢des. [Trecho da sintese de 30 de agosto
de 2010]

Leonardo diz que alguns professores tém clareza do trabalho da equipe gestora e cita
alguns exemplos. Diz, também que alguns professores se envolvem em varias atividades
extraclasse [propostas e/ou apoiadas pela gestdo]. [...] ressalta que o conselho esta
causando muito melindre [nos professores], pela insercdo do aluno [nestes espacos].
[Trecho da sintese de 04 de setembro de 2010 em que os gestores comentam como 0S
professores tem lidado com a proposta que se originou na gestdo, a partir do que
estabelece a legislacdo, de inserir dos alunos no conselho de classe].

As falas acima revelam diversos investimentos dos gestores em acgdes que
imprimam movimento ao que estd instituido na escola, dentre elas, destacam-se a
marcacdo de reunides com os professores para discutir possiveis solu¢es ao problema da
indisciplina, a insercdo dos alunos nos conselhos de classe da escola e a proposta de
atividades extraclasse. Nestes momentos, ao que nos parece, prevalece no grupo de
gestores o reconhecimento do professor como alguém capaz de construir modos mais
criativos de se relacionar com os alunos, a0 mesmo tempo em que se reconhecem como
capazes de transformar as relacdes com os professores, levando-os a escolha consciente
de promover mudancas em sua realidade concreta. Mas por que isso acontece? O que
estaria na base da escolha de mais um investimento em ac0es favorecedoras de mudangas
nos modos de se relacionar dos professores com os alunos na escola e na melhoria da

qualidade de ensino?
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Como j& ressalta Vigotski (1934/1997c), as relagcBes que sd@o mediadas pela
poténcia, e ndo pela falta, tendem a favorecer o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas
superiores, sobretudo pela forma coletiva de colaboragdo que pode promover modos
individuais também colaborativos de agir no grupo. Desse modo, ao reconhecer a
poténcia do professor, 0s sentimentos que estdo na base da constituicdo dos motivos que
orientardo as acdes conscientes dos gestores sdo a generosidade, o respeito e
colaboracéo, o que faz com que os gestores ajam.

A crenca no potencial do outo e de si proprio € a base para a construcao do coletivo
na escola, na medida em que permite que se construa a visdao de “nds”, que permitira,
segundo Placco & Souza (2010), a insercdo de todos. Portanto, é preciso que a gestao
também se reconheca como alguém que ndo sabe lidar com o que esta ocorrendo, mas
que esta disposta a descobrir com os professores alguns caminhos. Para que essa inclusao
ocorra, € preciso que a vontade se desenvolva como construgdo coletiva que se consolida
na base da docéncia. Se compreendida de modo dialético, as relacbes deixam de ter
culpados e vitimas para se configurarem como co-responsabilizacéo pelo que ocorre no
contexto escolar. Segundo Petrovsky (1984) a co-responsabilizacdo é uma das
caracteristicas que constituem a coletividade, uma vez que se refere a0 compromisso de
todos e de cada membro do grupo com os objetivos a serem alcangados e 0s meios para
tal.

Como se pode notar nas falas abaixo:

No que se refere a implicacdo, Adoniran diz haver um compromisso profissional de sua
parte com sua funcdo de gestor dentro da escola. Diz que pode escolher e que escolhe
fazer bem feito, e que isso ndo é de livre e espontanea vontade, € um saber o0 que se tem
a fazer e fazer bem feito, para que consiga estar bem consigo mesmo. [Trecho da sintese
de 25 de setembro de 2010]

Camille diz que consegue perceber na equipe um desejo forte de mudanca. Diz que as
reunides [do grupo de gestores com as psicologas] demonstram esse desejo. [Trecho da
sintese de 25 de setembro de 2010]
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Camille ressalta que, em sua viséo, € impossivel que os cinco [gestores] ndo tenham o0s
mesmos sonhos e objetivos [0 de melhorar a escola]. [trecho da sintese do dia 30 de Abril
de 2013].

Esta é a liberdade intrinseca da gestdo, construir espacos que permitam diélogos
que levem a superacdo dos problemas a partir da realidade concreta de cada unidade
escolar, ao mobilizar nos demais membros da equipe o sentimento de ser capaz, de ser
autor de sua realidade. Acreditamos que desse modo, 0s gestores acabam por assumir o
que Souza (2009) j& nos revelava ser uma expectativa dos professores em relacéo a gestéo,
o0 papel de condutor do barco. E é a atuagdo nestes espacos de liberdade, como alguém
que se reconhece desenvolvendo uma préxis, que parece ter sustentando os motivos que
deram origem ao planejamento de agdes que tinham em seu cerne a transformagéo das
relagbes nos espagos escolares.

No espaco dos gestores, ja parecia haver um compartilhamento de significados
entre 0s membros da equipe sobre o que precisava ser alterado na escola, a saber: 0 modo
como as relagdes se estabeleciam. Contudo é no embate da tarefa planejada com a sua
execucdo que se formara a atividade real, constituida pelas possibilidades do
“engajamento de si com os outros” (Clot, 2007, p.96), e nestas interagdes é que emerge 0
sujeito, a partir das:

...discordéncias das atividades dos outros, suas proprias atividades e 0s
objetos do mundo. Ele (o sujeito) reage a elas orquestrando da melhor
maneira as capacidades de acdo que elas Ihe fornecem, as latitudes que
Ihe oferecem os obstaculos que lhe opdem (Clot, p. 102, parénteses

N0sso).

Percebe-se que 0s momentos em que os gestores se mobilizaram para planejar

acOes com vistas a promover mudangas nos modos de relagcdo dos professores com 0s
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alunos, foram marcados pela generosidade, pelo respeito e pela colaboracao entre eles, o
que os fez sentirem-se como co-responsaveis pela transformacdo desta situacdo e, a
esperarem a mesma atitude dos professores. Ao se considerar que a vontade coletiva se
desenvolve a partir das interacdes estabelecidas, pode-se pensar que sem esse movimento
0 que emerge sdo as vontades individuais. E é essa dimensao que pode ser observada nos

dados abaixo:

O documento produzido pelos professores, conforme observado pela equipe gestora e
pelas pesquisadoras, tomou um rumo legalista, pois 0s professores apontaram por meio
da citacdo de artigos e capitulos do Estatuto da Crianca e do Adolescente- ECA e do
cédigo penal, quais medidas punitivas deveriam ser tomadas com os alunos que
cometessem atos de indisciplina. Neste documento foram utilizados muito termos vagos
no que se refere a indisciplina e os professores ndo apontaram saidas pedagdgicas.
[Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010, os gestores colocaram como proposta em
uma reunido com os professores, a busca de saidas pedagogicas que pudessem contribuir
para a diminuicdo do que é denominado indisciplina na escola. Neste encontro foram
discutidos os resultados do que foi produzido pelos docentes]

Leonardo apontou a dificuldade dos professores em implicarem-se nos processos € como
eles esperam que a gestdo tome agdes punitivas, mas que ao serem questionados se € isso
que querem, sdo sempre evasivos. [Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010, em que
Leonardo comenta o documento acima referido]

Percebe-se que, embora a crenca no potencial do outro, a indignacédo e o incdmodo
sejam sentimentos capazes de promover ac6es da gestdo rumo a transformacéo, ao se
depararem com a resisténcia dos professores, esses se desmobilizam e voltam ao
movimento de acusarem um ao outro.

Mas por que isso acontece? Nao vimos defendendo que os gestores produziram
ressignificacbes que possibilitaram o desenvolvimento de motivos coletivos que
sustentaram a vontade coletiva de mudar da gestdo? Se assim o €, entdo por que diante da
primeira resisténcia dos professores as propostas a vontade coletiva de desmobiliza?

Parece que a co-responsabilizacao dos gestores leva-os a planejarem suas agoes a

partir do papel que atribuem para si de favorecedores das transformag6es dos modos de
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relacOes entre professores e alunos, contudo é na atuacdo com os docentes que este papel
sera reafirmado, o que ndo ocorre. A dissonancia entre 0 modo como os gestores se
percebem atuando e a percepg¢éo dos professores sobre sua atuagdo conduz ao afastamento
de ambos os grupos e faz com que o individualismo volte a dar o tom no modo de

funcionar da gestéo e da escola, como se observa nas falas abaixo:

Camille retomou a questdo das solucbes pedagdgicas na reunido, mas os professores
afirmaram ndo terem entendido a proposta, mas que com o pedagdgico esta tudo bem.
[trecho da sintese de 30 de agosto de 2010]

Manoel diz discordar disso, ndo s6 pela questdo da indisciplina, mas pelo aproveitamento
dos alunos. [Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010]

Os professores questionaram, ainda, a postura da gestdo, sobretudo de Camille, em nédo
suspender, transferir ou expulsar os alunos. N&o raro, os professores acusam a gestao de
omissdo. [Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010]

A dissonancia referida revela-se também nos significados que circulam nos
grupos: o que para a gestdo configurava-se como investimento no potencial do professor,
é configurado por eles como acusacao. Nota-se, claramente, um movimento de defesa dos
professores ao declararem que com a sua parte, ou seja, 0 pedagdgico, tudo estava bem.
Resposta indicando que se sentiram cobrados pelos gestores, entdo, se unem para se
defender. Isso faz com que seja retomado o velho movimento dos “nos” e “eles”.

De um lado “nds”, os gestores, apontando para o fato de que os professores, “eles”,
nao entendem e ndo se comprometem com as propostas, € de outro, “nos”, os professores,
acusando a gestdo, ‘“eles”, de omissos, a0 ndo tomar atitudes com os alunos
“indisciplinados” e impedindo, portanto, o seu trabalho. Os sentimentos que decorrem
dessas interagdes que tém como base a depreciacdo do outro faz com que 0s sujeitos se
voltem para si mesmos como modo de se proteger. Isso poderia explicar o porqué de o
grupo de gestores ndo voltar a se reunirem para discutir novas estratégias de intervencao.

Esta cisdo, que tem em sua base o individualismo, inviabiliza a construcdo do coletivo e
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tende a paralisar as agdes que visam & transformacdo dos modos de ser, pensar e agir na
escola.

Como vimos evidenciando até entdo, a maior critica dos gestores aos docentes
refere-se a inabilidade em afetar os alunos de uma forma positiva, de modo a despertar
tanto o interesse pelo aprendizado, quanto o respeito pelo trabalho realizado por este
profissional. Ndo seria entdo esperado que, quando os alunos sdo direcionados aos
gestores pelos professores, as interag0es que se estabelecem entre ambos se pautassem no
didlogo, no respeito, em a¢des pedagdgicas, como modo de promover o desenvolvimento
do aluno e a mudanca nos modos de relagfes na escola? Com vistas a elucidar esta

questdo, aproximemo-nos do excerto abaixo:

Leonardo entra [na sala em que esta ocorrendo o encontro]. Diz que um professor foi até
a biblioteca onde tem um menino todo molhado [era um dia de muito calor e 0 menino
havia se molhado no bebedouro]. O professor abordou-o com educacdo, mas ele ndo quis
falar o que aconteceu e, que agora ele estd todo molhado. Neste momento, 0 menino entra
e fala algo baixinho na porta da sala da dire¢do. Leonardo diz, ja com o tom de voz
alterado [e na frente de todos: o diretor, o vice-diretor e duas psicélogas]: EU
PERGUNTEI PARA VOCE O QUE ACONTECEU, VOCE NAO QUIS FALAR,
AGORA FICA Al. EU PERGUNTEI PARA VOCE E AGORA VOCE QUER ABRIR
O BICO? [ O menino abaixa a cabeca, visivelmente constrangido] Adoniran diz para ligar
para a casa dele para alguém vir buscar e que amanha precisa conversar com a mae do
menino. Pediu que ela viesse até o meio dia. [...] A pesquisadora diz que acha que nao
precisa deste movimento todo. Adoniran pergunta qual movimento. A pesquisadora
ressalta que todo ele. Do menino que esta todo molhado, do professor que sai da sala e
dedura 0 menino para o orientador, do orientador gritar com o menino, do Adoniran que
manda ele embora. Diz achar que se tem que pensar um pouco, se nao acaba trazendo em
cadeia as coisas. Adoniran diz que cada um teve uma atitude em cadeia e que a atitude de
mandar ele embora é para jogar uma pa de cal no assunto, fazer parar este movimento por
hoje. Porque se ndo vai continuar, o professor esta ai e ndo estad na sala de aula. O
Leonardo deveria estar com a gente, mas esta 14 fora. Diz que é tudo oportunismo. A
pesquisadora diz que eles acabam reproduzindo o que tanto criticam nos professores.
[Trecho da transcricdo de 31 de outubro de 2012]

Camille relata que ha um combinado com algumas méaes de que se o aluno aprontar muito
na escola, ele vai embora no meio do periodo, pois tem aluno que ndo da, ninguém
consegue controlar. Diz ainda que muitas vezes as maes, quando notam que € a escola
guem esta ligando, nem atendem o telefone. [Trecho da sintese do encontro de 09 de
outubro de 2012].
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O que se nota nos excertos € que as atitudes tomadas pelos professores de colocar
o0 aluno para fora da sala de aula sob a alegacdo de indisciplina s&o praticadas pela gestéo
diante de situagdes inesperadas, evidenciando um paradoxo entre o que é exigido dos
professores nos modos de se relacionar com os alunos e o que é praticado pelos gestores
quando estas relagdes os incluem.

Percebe-se nas falas apresentadas que um dos motivos que sustenta a ndo mudanga
dos modos de relacdo dos gestores com os alunos € a crenga compartilhada com os
professores, mas ndo declarada a eles de que o0s problemas de “indisciplina” se resolvem
afastando o aluno dos espacos em que esta se manifesta. Ao que nos parece, € esta crenga
que esta na base dos constantes movimentos de professores e gestores para afastar o aluno
“indisciplinado” da escola, mas enquanto os professores os tiram da sala de aula, os
gestores tém o poder de retira-los da escola.

Isso explicaria o frequente descontrole de orientadores e professores com o0s
alunos que, por sua vez, se apropriam deste modo de se relacionar e o reproduzem. E se
por um lado esta visdo sustenta o imobilismo da gestdo e dos professores rumo a
construcdo de modos criativos de se relacionar com os alunos, sobretudo pela promogéo
de espacos que visem a favorecer o dialogo, por outro, os alunos agem com vistas a tentar
transformar as condicGes da escola que lhe sdo impostas, e essa reagdo aparece aos olhos
dos adultos como indisciplina.

Contudo o que observamos nos excertos acima é que, diante das manifestagdes de
atitudes inesperadas dos alunos na escola, os gestores parecem desorientados sobre como
agir, e a emogéo assume primazia como mediadora de suas condutas. Fogem do conflito
porgue nao sabem o que fazer, do mesmo modo que o fazem com os professores, como

podemos notar a seguir:

Falamos do caso de um aluno, que chegou até nds por outra pesquisadora do grupo que
trabalha com as criancas [a pesquisadora nos informou que os gestores haviam orientado
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uma mae a fazer um boletim de ocorréncia contra uma crianga de onze anos que agrediu
seu filho dentro da escola. Leonardo diz que ndo houve o B.O., mas que foi uma tentativa
da escola de trazer a mée para a realidade, pois 0 menino agredido ficou com uma marca
no pescoco por uma semana. Leonardo diz que até pode ter sido uma atitude
antipedagdgica, mas que foi uma tentativa da escola. Dissemos que um B.O. para uma
crianca de onze anos marca muito, sobretudo para este aluno que ja tem um estigma.
Pedimos para conversar com o0 menino como forma de entender o que se passa com ele e
ajuda-lo, assim como a escola, que encontra dificuldades reais no trato com esse aluno.
[Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010]

Adoniran diz que quando alguém entrou em sua garagem e encostou uma arma em seu
pescogo, pensou gque nao daria tempo para mais nada, que foi isso ai que ele criou. Mas
também ndo da quando a fulaninha foi ao banco, e o ladrdo roubou o cartdo dela. Nao da
paraela sentar, chorar, espernear e ficar uma semana sem trabalhar porque ta traumatizada
psicologicamente. T4 traumatizada com o qué? Com o que ela criou? [Trecho da
transcrigdo de 31 de outubro de 2012]

Os modos de resolver os problemas evidenciados nos excertos acima ndo sdo
privativos desta equipe de gestores, mas apropriados do social. Os discursos que
transformam os alunos em um caso de policia ou de médico e atribuem aos professores a
inabilidade de lidar com esses alunos, seja pela ma formacéo, seja pelos baixos salarios,
seja pelas condicdes precarias de trabalho acabam por construir a imagem de uma escola
impotente diante da realidade concreta em que esta inserida e é incapaz de promover o
desenvolvimento das novas gerac6es. Visdo que tem sido amplamente difundida nos
meios académicos, como vém demonstrando e criticando sistematicamente autores como
Collares & Moysés (2013), Patto (1994), Guzzo (2008) e Marinho-Araujo (2015); Souza
(2009).

E nos parece que o0s trechos acima revelam como esses discursos orientam o foco
dos sujeitos para a impoténcia, a incapacidade e a constatacao de que a escola pouco
ou nada pode fazer por esses jovens, e compreendida desta forma, essa instituicdo, como
criagdo humana, perde a sua virtude de, como afirma Barbosa & Souza (2012), preparar
as novas geracOes para a insercdo na sociedade de um modo protegido. O que parece que

0s gestores desconhecem e gue sustenta as suas rea¢fes com vistas ao nao enfrentamento
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dos conflitos em rela¢do aos alunos é o enorme potencial transformador da sociedade que
a escola tem quando se orienta por agdes que tenham em seu cerne o coletivo.

E importante sinalizar que ndo queremos dizer com isso que o aluno nio deva se
submeter as regras da escola, visto que como institui¢do, a normatizacéo € necessaria para
orientar a convivéncia coletiva. Mas ao considerarmos que criangas e jovens estdo em
processo de formagdo, e que os adultos da escola s&o os anfitrides, parceiros mais
experientes, responsaveis por lhes apresentar o legado da cultura humana, pressupomos
0 dominio e a submissdo como dois lados de um mesmo processo. Porém defendemos
que esta insercdo deve ser feita pela via do respeito, que nao significa ser bonzinho, ao
contrario, € necessario ser firme em muitas ocasides, 0 que ndo se confunde com
humilhacéo, exposicéao e diminuicdo do outro diante de si préprio e dos demais, situacdo
que, infelizmente, vimos presenciando e intervindo nestes anos de trabalho na escola e
que ndo contribuem para a superacgdo dos desafios que se impdem a educacao publica no
Brasil.

O que caracteriza um grupo como coletivo, nas palavras de Petrovski (1984) sdo
as relagdes interpessoais mediadas pelo “contetido socialmente valioso e pessoalmente
significativo da atividade conjunta” (p.37), o que s6 pode se dar por meio do
compartilhamento de objetivos, desejos e valores, base em que se constitui a atividade.
Isso parece explicar o porqué de apesar das boas intengdes dos gestores e de tentativas
para promover mudancas, suas agdes ndo se constituem de modo consistente e persistente.
E diante das tentativas infrutiferas e da sua prépria impossibilidade de agir de modo
diferente, os gestores recuam, e 0s sentimentos de tonalidades negativas em relacéo a si
proprios e aos outros, tais como medo, ressentimento, frustracdo, decepcao e tristeza
sustentam e constituem o0s motivos que estdo na base da escolha de se permanecer do jeito

que esta voltam a emergir e assumir prevaléncia, como vemos abaixo:
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Adoniran fala da resisténcia dos professores ao novo e gue em sua opinido essa resisténcia
vem de uma inabilidade em lidar com a propria vida [trecho da sintese 10 de maio de
2010].

Leonardo diz que os professores precisam dessa fala, de culpabilizacdo do aluno para se
fortalecer, para lidar com a sensacdo de impoténcia que sentem ao ndo conseguirem criar
estratégias que promovam o aprendizado do aluno. [trecho da sintese de 20 de setembro
de 2010].

Nota-se a imagem que 0s gestores tém dos professores como inabeis e impotentes
para transformar a propria pratica. O que estaria na base da recorréncia deste discurso?
Por que na luta de motivos voltam a assumir prevaléncia os de carater individualizantes?
E a crenca no potencial do outro?

Souza & Placco (2010b) nos ajudam a compreender a inversdo dos motivos que
sustentardo a acdo ao afirmar que ha pessoas dentro do grupo de trabalho que sédo
denominadas de juizes legitimos, e sdo aqueles a quem, por reconhecimento e respeito,
atribui-se importancia as avaliacGes que fazem das a¢6es do outro. Se concordarmos com
a visdo dos gestores de que o aluno ndo aprende porque o professor ndo ensina como
deveria, entdo parece legitimo conceber que as constantes resisténcias dos professores
revelam a inabilidade dos gestores para articular e conduzir de modo adequado as relacbes
na escola que se constitui em sua principal funcéo (Placco, Almeida & Souza, 2011; Paro,
2015)

Como afirma Vigotski (1931/1995b), nas condi¢cbes em que 0s sentimentos de
tonalidades negativas assumem prevaléncia, é a vontade coletiva que permitiria enfrentar
e superar as contradi¢fes que caracterizam as relacfes de modo persistente, por meio da
construcdo de motivos também coletivos. Por isso, podemos notar na escola uma
prevaléncia de atos volitivos, que se caracterizam pelas constantes mudancas de diregdo
e movimentos, assim como pela sua fluidez e desmobilizacdo, apds cada acéo executada

em busca de se alcangar um objetivo.
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Isso faz com que os gestores retomem a velha dicotomia dos “nds” e “eles”, e
paralisam, a0 menos temporariamente, os investimentos rumo a promog¢do de mudangas
nos modos de lidar com os conflitos na escola, voltando-se mais uma vez para o
atendimento das “emergéncias” que emanam do cotidiano.

Esse movimento de investidas em novas acgOes, abandonadas na sequéncia,
promove a constante sensa¢do na escola de que as coisas quase acontecem, de que se esta
a beira do salto que permitira superar as condigdes concretas que a caracterizam, salto
que, via de regra, ndo se efetiva. Percebe-se, na escola, por um lado, a capacidade de se
produzir tensdes que sdo necessarias para a mudanga, mas por outro lado, fica evidente a

fuga dos confrontos necessarios para sua efetivacao.

Adoniran e Manoel estavam tocados com a reacdo de uma professora do periodo
intermediario que havia questionado, de modo mais agressivo, o fato de o periodo
vespertino ter sido dispensado e elas terem que trabalhar por causa do problema com as
faxineiras. Eles a viam como uma professora com quem podiam contar sempre, mas 0
modo como ela reagiu os surpreendeu, porque 0s colocou em uma posicao de opressores,
como se houvessem tomado a decisdo de manterem o horéario delas propositalmente.
[Trecho da sintese de 03 de maio de 2010. Referindo-se ao fato de ter obedecido a uma
ordem da secretaria de dispensar as professoras do turno da manha, mas néo as do turno
da tarde]

Adoniran disse que, desde a sua entrada, muitas coisas mudaram na escola, contudo nunca
ouviu um elogio, mas todo dia ouve criticas. [Trecho da sintese de 04 de outubro de 2010]

Percebe-se que os movimentos de conservacao do instituido na escola assumem
prevaléncia sobre os de transformacdo. Acreditamos que uma possivel explicacdo estaria
na luta de motivos deflagrada por estes movimentos: é preciso escolher entre se produzir
a vontade coletiva para avancar ou permanecer na zona de conforto para sobreviver neste
complexo contexto.

Os gestores, como apontado na caracterizagcdo dos sujeitos, sdo profissionais
experientes, logo, sabem que ao se superar um desafio, outros se apresentardo. Parece-

nos que o que esta na base desse imobilismo € o conforto, ao ter que optar entre a
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superacao e a conservagdo, 0s gestores cedem as pressdes dos professores e optam por
ficar onde estdo e voltam apenas a constatar o que acontece, sem, contudo, persistir no

que havia sido planejado para a superagéo dos desafios. Observe-se o trecho a seguir:

Leonardo diz que isso [ajudar os professores no controle da sala de aula] deixou de ser
urgéncia para ser rotina, e que é ai que se perde o que é prioridade, pois 0 que é importante
deixa de ser feito. [Trecho da sintese de 09 de outubro de 2012]

Camille diz que as vezes o professor tira da sala e outras vezes o professor vai até a
coordenacdo para pedir ajuda, pois tem dois sétimos anos que sdo impossiveis (sic) este
ano na escola, que séo incontrolaveis. Que se ela nao fizer intervencdo nem o melhor
professor consegue controlar. A pesquisadora pergunta o que Camille faz para conseguir
controlar. Camille diz que tira da sala, chama para conversar e algumas vezes liga para
mde e manda o aluno embora da escola porque sendo nao da, eles ndo tém limites. [Trecho
da sintese de 09 de outubro de 2012]

Talvez motivados por preservarem suas autoimagens de profissionais
competentes, sua autoestima e relacdes mais harmdnicas com os professores, 0 que se
percebe € uma constante fuga do centro do conflito e, consequentemente, um
desinvestimento em modos mais criativos de se estabelecer as relagfes na escola, que
poderiam promover a melhoria da qualidade de ensino. Nessas ocasides, a resolucdo das
“urgéncias” assume o papel de autodefesa na medida em que permite aos gestores
afastarem-se das tensdes dos conflitos centrais a0 mesmo tempo em que “atendem” a
ansia dos professores de sentirem-se apoiados. (Placco, Almeida & Souza, 2011)

Este modo de funcionar dos gestores ndo deixa margem para o investimento nas
acOes planejadas e intencionais, e 0 que acontece, via de regra, é o abandono dessas.
Sendo assim, ndo se age para, propositalmente, resolver o principal conflito dessa escola,
que € o de lidar com a impoténcia que tem sido vivenciada ano ap6s ano pelos
profissionais por ndo conseguirem ensinar seus alunos e supera-la. Ao contrario disso,
reage-se as demandas do cotidiano e transformam tudo o que acontece na escola em

“problemas urgentes a serem solucionados” (Dugnani & Souza, 2011; Petroni & Souza,
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2014). Nestas condigdes, a vontade ndo se desenvolve, pois, como afirma Vigotski
(1931/1995b, p. 291), ““ a conduta de um homem que carece de inten¢do determinada esté
a mercé da situagdo” [traducdo nossaj.

E importante destacar que este nio ¢ um modo de funcionar privativo da escola,
mas caracteriza a sociedade atual como um todo. Segundo Bauman (2008), estamos
vivendo o que denomina de sociedade de consumidores, em que as pessoas teriam a pressa
como motivo que sustenta dois movimentos contraditdrios e concomitantes: o “de
adquirir e juntar e o de descartar e substituir”. (p. 50). Nas palavras do autor:

Na sociedade de produtores, a adverténcia que provavelmente mais se ouvia

depois de um falso come¢o ou uma tentativa fracassada era “tente outra vez, mas

agora de modo mais arduo, com mais destreza e dedica¢do” — mas ndo na
sociedade de consumidores. Aqui, as ferramentas que falharam devem ser
abandonadas, e ndo afiadas para serem utilizadas de novo com mais
habilidade, dedicacéo e, portanto, com melhor efeito. Assim, quando os objetos
dos desejos de ontem e 0s antigos investimentos da esperancga quebram a promessa

e deixam de proporcionar a esperada satisfacdo instantdnea e completa, eles

devem ser abandonados — junto com os relacionamentos que proporcionaram um

“bang” ndo tdo “big” quanto se esperava. A pressa deve ser mais intensa quando

se esta correndo de um momento (fracassado, por fracassar ou suspeito de

fracasso) para outro ainda nao testado (2008, p. 51, grifo nosso).

O urgente e 0 novo colocado deste modo excluem o planejado e intencional, e
diante de tal condigéo, qual é o espaco para ser autor e responsavel pela sua pratica que
0s gestores e 0s professores encontram na escola? Como vencer o medo de continuar

amadurecendo projetos de forma critica, avaliar as suas possibilidades e limitagoes,
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reajustar o que for necessdrio dentro deste contexto tdo individualizado e
individualizante?

Ja mencionamos que a idealizacdo do outro parece estar na base dos processos
geradores dos motivos que sustentam a escolha por se permanecer onde estd. Mas o que

se idealiza? Aproximemo-nos da fala abaixo:

Adoniran diz que esse movimento é corriqueiro, quando se leva algo pronto € autoritario
e, quando se pede sugestdo de como fazer, ninguém sabe dizer. Uma das pesquisadoras
pergunta se ele acha que os professores ndo sabem o que querem, e Adoniran diz que eles
querem manter esse clima de ndo responsabilizacdo. (Trecho da sintese de 10 de maio de
2010)

Manoel diz que muitos professores, além de resistirem as formas de registro, burlam o
sistema para garantir que a crianga “tenha um desenvolvimento”. Tanto Leonardo quanto
Manoel mostram-se a favor das avaliacdes e dizem que os professores tém que ter claro
para eles quais os impactos das mesmas no seu trabalho [Trecho da sintese de 30 de abril
de 2010].

Parece-nos que os gestores idealizam os professores e alunos como seres passivos
que ndo resistirdo ou questionardo as suas propostas. 1sso parece decorrer também da
idealizacdo de si mesmo como alguém que poderd, sozinho, a partir de suas ideias e
esforcos, solucionar os problemas da escola. Reconhecemos que estes modos de agir e
pensar sdo produzidos, incorporando-se aspectos que estdo para além dos muros da
escola.

Clot (2007, p.96) afirma que o trabalho ¢ um “engajamento de si com os outros”,
e se constitui por meio de tensdes e contradi¢cdes que emergem da relagdo do “eu” com o
“outro”. E parece ser justamente o ponto de interseccdo entre o que foi planejado pela
gestdo e a sua execugdo com o grupo de professores que resistem a sua acao e que levam
0s gestores a justificarem a ineficiéncia de suas a¢fes pela culpabilizacdo do outro,

movimento que concorre dialeticamente com o reconhecimento de si e do outro, em que
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0 primeiro se configura como um entrave aos processos de mudancas, e 0 segundo como

seu potencializador. E sobre eles que se discorre no proximo subitem.
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4.1.2 Culpabilizacdo do outro x Reconhecimento do outro

No mais, mesmo, da mesmice, sempre vem a novidade.
Guimarées Rosa

Na idealizag&o do outro pudemos identificar o0 movimento da gestdo em atribuir
aos professores a culpa pela falta de mudancas na escola. Mas h4, ainda, segundo a gestao,

outras inadequaces nas atitudes dos docentes que atrapalham o trabalho na escola:

Adoniran diz que na hora que se pensa em termos de coletivo, em desenvolver o coletivo
ai comeca a pegar, ai comeca a ficar dificil. Porque esta parecendo que além de ser proprio
do ser humano o desejo do bem-estar proprio, parece que dentro da instituicdo isso se
torna muito mais perigoso. O importante para ele [o professor] é resolver 0 nervosismo
dele de sala de aula que esta acontecendo, coisa que ele ndo teve capacidade de fazer
dentro da sala. [Trecho da transcri¢éo de 31 e outubro de 2012, referindo-se ao fato de
um professor ter interrompido a reunido pedindo ajuda ao orientador pedagdgico, pois um
aluno tinha entrado na sala de aula completamente encharcado porque estava muito calor
e ele havia se molhado nos bebedouros da escola]

Manoel diz que os professores ndo perceberam ainda que as formas de avaliacdo
implantadas pelo governo sdo cruzadas e acabam por avaliar o trabalho do professor. Diz
ainda que muitos professores além de resistirem as formas de registro, burlam o sistema,
para garantir que a crianga “tenha um desenvolvimento”. Tanto Manoel quanto Leonardo,
dizem ser a favor das avaliacdes e que os professores tém que ter claro para eles quais 0s
impactos delas no seu trabalho [Trecho da sintese do encontro realizado em 30 de abril
de 2010].

Nota-se uma visdo bastante depreciativa dos gestores em relagéo aos professores,
parece-nos que eles se colocavam como observadores de fora, julgando e apontando para
0 que consideravam serem falhas dos docentes, esquecendo-se de que falavam da equipe
que deveriam articular, portanto, também constituem e fazem parte dela.

Ao considerarmos, a partir da lei geral do desenvolvimento de Vigotski
(1930/1991b), que toda mudanca s6 pode ocorrer nas e a partir das internalizagdes das
relagcbes empreendidas entre 0s sujeitos e 0 social, parece-nos inevitavel perguntar: como
seria possivel os gestores investirem em acOes transformadoras tendo uma visdo téo
depreciativa de sua equipe? E ainda: Como os professores poderiam dialogar com uma

gestdo que os Vé desta forma?
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Mesmo que os gestores ndo revelassem aos professores tdo claramente quanto em
nossos encontros suas impressdes sobre eles, € importante considerar que, como afirma
Souza (2005), as interac@es circulam e acabam por manifestar, ainda que de modo velado,
0 que esta na base dos modos de agir. Sendo assim, a forma como a equipe gestora via 0s
professores influenciava como agiam com eles, e as agdes acabavam por revelar aos

professores o que as palavras ndo declaravam, como notamos abaixo:

Leonardo diz que mesmo quando hd uma proposta [referindo-se as propostas de
inovacBes pedagdgicas oferecidas pela gestdo], que os professores concordam em
realizar, ndo se desenvolve, ndo segue um caminho, ficam presos ao contetido, em como
véo passar esse contetdo sem ser da forma tradicional. Isso faz com que nem contetido
nem outras coisas acontecam. Uma das pesquisadoras disse que, apesar disso, ha um
movimento dos professores que precisa ser olhado [referindo-se as constantes negativas
dos professores em realizar diversas propostas da gestdo]. Leonardo falou que fica
desgastado com as discussdes. [Trecho da sintese de 13 de setembro de 2010]

Adoniran diz que os professores percebem a escola como um espaco onde podem dizer o
gue quiserem e como quiserem, pois, a escola é o Unico lugar onde ndo ha consequéncias.
Uma das pesquisadoras questiona se realmente ndo ha consequéncias, e Adoniran diz que
ndo. A outra pesquisadora pergunta sobre as consequéncias da ordem das relacOes, e
Adoniran diz que existem, mas que sdo muito volateis [trecho da sintese de 03 de maio
de 2010].

Adoniran exemplifica com um caso que ocorreu na entrada dos professores, quando ele
queria que um professor fosse trabalhar, que se ele fala “Meu filho, vocé tem horéario para
trabalhar, a Prefeitura te paga para esse horario” ia ser chato, entdo ele se sente obrigado
a falar “Meu filho, vocé€ ja arrumou as suas coisinhas? Entdo vamos trabalhar. ” E 0
professor diz que vai encher a garrafinha d’agua, e Adoniran responde que ndo vai
brincando, tirando a garrafinha da méo dele e dizendo: vamos embora para a sala. E isso,
qguando na maioria das vezes ele estd com paciéncia, mas e quando ndo esta? Como é que
vocé da conta disso? E vocé so fala aquilo que é a realidade, nem mais nem menos.
[Trecho da transcricdo do dia 17 de setembro de 2013]

Wallon (1979 p. 174) ressalta que para que se constitua um grupo € preciso que
seus membros “compreendam os outros € a si mesmos como tendo tracos e interesses
comuns”, se isso N&0 ocorre, 0 grupo se configura a partir do que o autor denomina de
“nds outros”. E € 0 “nods outros” que vimos se constituindo nas interagdes entre gestores

e professores, visto essas serem permeadas pelo descrédito e pela desconfiancga, o que
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desperta nos professores a necessidade de se defender, e se afastar do grupo é um modo
de se preservar, movimento que tem se caracterizado como constante na escola.

Charlot (2013) chama a atencgdo para os perigos que envolvem as idealizacGes
atribuidas aos profissionais da educagdo, que sdo descritos ora como vitimas, mal pagas
e com excesso de trabalho ora como herois, que superam toda e qualquer adversidade.
Estas representagdes parecem ganhar forga quando se trata da gestdo, uma vez que essa,
como afirma Paro (2015), é comumente apontada como a Unica responsavel pelos
resultados da escola, destacando-se aqui a figura do diretor.

Gestores e professores devem ser compreendidos como profissionais comuns, que
tém limites, possibilidades, angustias, alegrias, cansago e necessidade de descanso, e
como tal, a necessidade de sobreviver no ambiente de trabalho assume prevaléncia em
relagdo aos objetivos vinculados ao desenvolvimento dos alunos. (Charlot, 2013)

Ao vivenciarem, recorrentemente, a frustracao diante da ineficiéncia de seus
esforgos empreendidos para tentar transformar a escola, objetivada no constante
rechacamento das propostas pelo grupo de professores, 0s gestores vislumbram as
possibilidades de mudancas como excessivamente ameagadoras; por terem que colocar a
prova a sua capacidade de articular as ideias e direcionar o grupo para um objetivo
comum, funcédo primordial da gestdo (Placco, Almeida e Souza, 2011) e conviver com a
possibilidade de fracassar novamente nestas investidas. Esses fracassos ndo passam
despercebidos pelos gestores e geram mal-estar fisico e psicoldgico, como podemos notar

abaixo:

Manoel diz que quando a situacdo exige uma tomada de decisdo, Leonardo adoece.
[Trecho da transcrigéo do dia 20 de Setembro de 2011].

Adoniran diz que se for bater de frente [com os professores], ja vai se desgastar, ja vai
mexer com a sua saude que ndo tem nada a ver com este teu trabalho. Mas ndo faz porque
tem uma série de embates que sabe que vai prejudica-lo. E extremamente complicada esta
coisa desta aplicacdo. [Trecho da sintese de 31 de outubro de 2012]
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Parece que a escolha de fugir do centro do conflito é sustentada pela
autopreservacdo, e € isso que faz com que os gestores assumam a posicdo de
expectadores, narradores e juizes dos porqués das mazelas da escola e também provoca o
seu imobilismo. Esse emerge também em suas concepcdes, nas complexas relagdes com

outras instancias e se revelam de diversas formas, como eles afirmam nos trechos abaixo:

A pesquisadora comenta sobre a situacdo de qualidade x quantidade que permeia as
escolas publicas; Leonardo e Manoel concordam com essa realidade, dizem que 0s
secretarios e os Nucleos de formacio® sabem da situagdo das criancas fora da escola.
Leonardo ressalta a perversidade das politicas que colocam na escola a responsabilidade
de suprirem as vagas, mesmo sem ter estrutura. Diz que vira um circulo vicioso, a mae
tentando arrumar vaga para o filho e a escola tentando atender a demanda. Leonardo diz
que a prefeitura precisa construir escolas, que ndo ha como dar suporte a demanda com o
namero de escolas que hd no municipio. Manoel diz que as escolas estaduais estdo
encaminhando seus alunos portadores de necessidades especiais para a escola municipal
[na qual se desenvolveu este estudo], dizendo que eles tém uma excelente infraestrutura.
Leonardo diz que eles ndo ddo conta de atender as demandas e nem tém esta infraestrutura
de que o estado estd se desresponsabilizando e que as politicas sdo feitas para ndo
funcionarem, pois acabariam com uma série de mazelas nas questfes politicas. [Trecho
da sintese do encontro realizado em 30 de Abril de 2010]

As falas de Leonardo e Manoel ressaltam a perversidade e desresponsabilizacao
dos agentes do Estado envolvidos no cumprimento das politicas publicas. A implantacédo
de tais politicas esta submetida ao cumprimento de diversas etapas, das quais duas
destacam-se por se configurarem como impossilitadoras da objetivacdo de tais projetos:
o financiamento das condi¢Ges concretas que permitam a execucdo do que foi proposto e
a descentralizacdo do poder para que todas as esferas envolvidas tenham uma atuacgéo

participativa neste processo. Destaca-se, portanto, que a sua implantacdo e eficacia

35 0s Nucleos de formac&o neste municipio estdo divididos conforme as regides geograficamente definidas
pela politica de descentralizagdo do municipio estudado. Sdo eles: Norte, Sul, Leste, Sudoeste e Noroeste,
e compreendem as Escolas Municipais de Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA), além das Escolas Particulares e Institui¢des situadas em suas areas de abrangéncia. Esses
nucleos sdo dirigidos pelos representantes regionais, que tém como objetivo assegurar a descentralizacao e
a implementacdo das politicas educacionais na Rede Municipal de Ensino em que a pesquisa foi
desenvolvida. Supervisores Educacionais e Coordenadores Pedagdgicos comp8em a Equipe Educativa de
cada nucleo, atuam de forma participativa, acompanham, assessoram e asseguram o cumprimento das a¢ées
cotidianas das unidades Educacionais do Sistema Municipal de Ensino.
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derivam de acGes coletivas e orquestradas que levardo ao avangco do que estd sendo
proposto.

Mas ndo é o que revelam as falas de Leonardo e de Manoel, ao contrério disso, 0
que se nota, mais uma vez, € um processo de culpabilizagdo do outro pela atribui¢do de
responsabilidades as unidades escolares, que sdo, na verdade, politicas e sociais. E parece
ser desse modo que a unidade escolar passa a tomar para si a responsabilidade pelo
atendimento de uma demanda que ndo comporta algo indiscutivelmente concreto, a sua
limitacdo de espaco fisico e de nimeros de professores. Assim, surge um movimento de
“dar jeitinhos” e “abrir exce¢des”’, que em nada contribuem para a superacdo dos
conflitos, além de causar animosidades com os professores que se ressentem, com razao,
ao receberem em uma sala, j& normalmente cheia, mais um aluno.

A nosso ver, esse modo de agir da gestdo tem origem na interagédo que estabelecem
com os pais e com o0s agentes dos 6rgdos da Secretaria da Educagdo. No que concerne aos
pais, muitas vezes, sdo 0s gestores que tém um contato direto com os que tomam para si
a responsabilidade de conseguir uma vaga para seus filhos nas unidades escolares, em
uma humilhante peregrinacdo de escola em escola, e que se agrava no caso de filhos
portadores de necessidades especiais, como destaca Leonardo. E sdo também os gestores
que, ao tentarem mostrar para a Secretaria a sua impossibilidade de atender as demandas
que chegam até eles, se deparam com os discursos de transferéncia destas
responsabilidades para as unidades escolares pelos Secretérios de Educacéo e agentes dos
nacleos de formacéo.

Diante disso, parece que o circulo vicioso que Leonardo menciona refere-se a algo
mais profundo do que a busca de vaga pelos pais e as tentativas de arrumar estas vagas
pela gestdo escolar. A nosso ver, esse movimento refere-se a uma busca individual e

pontual para tentar resolver os problemas imediatos que os acometem, como modo de,
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mais uma vez, se auto preservarem, tentando se proteger dos sentimentos de humilhacao
e soliddo que vivenciam ao tentarem transferir esta responsabilidade a quem é de direito,
0s agentes da esfera publica.

Mas os gestores sabem tanto de seu imobilismo quanto das responsabilidades do
cargo que assumiram. E diante disso, se enfrentar os conflitos traz consequéncias
ocasionadas pelo desgaste de ter que lidar com o clima belicoso que se instala entre eles
e 0s demais atores escolares, nestes momentos, nao os enfrentar também as trazem, so

que de outra ordem. Para elucid&-las, aproximemo-nos do trecho abaixo:

Adoniran diz que o que se torna mais triste de tudo [referindo-se ao fato de saber o0 que
se tem que fazer e ndo realizar] é o profissional que se é. Que se torna o pior profissional
porque sabe como tem que fazer.... Adoniran diz que um dia, nesta rede, também ja foi
extremamente correto como o Manoel, que eles (0s outros) venceram e que o sinal esta
fechado para nos. Diz que € um sofrimento porque tem consciéncia que aquele que néo
tem consciéncia ndo tem sofrimento, s6 existe o oportunismo. E vai passando por coisas
gue ndo consegue mais explicar. A sua insatisfacdo, sua insatisfacdo consigo mesmo que
de repente comeca a ocupar, principalmente na direcdo de escola, uma posi¢cdo muito
dificil. [Enquanto Adoniran fala os demais membros da equipe ficam em siléncio olhando
para o chdo e fazendo um sinal afirmativo com a cabe¢a, como que concordando com as
palavras de Adoniran. Trecho da sintese de 31 de outubro de 2012].

Adoniran diz ter consciéncia de sua atitude omissa e de imobilismo em relacéo
aos professores e as suas fun¢Ges como gestor da escola. Fala do quanto isto lhe causa
sofrimento. Poderiamos dizer entdo que Adoniran estd de tal modo tomado pelo
sofrimento, que ao contrario do que declara ndo esta consciente de sua condi¢do, mas
alienado nela, uma vez que a consciéncia que diz ter ndo € capaz de mobilizar a sua a¢do?

Segundo Clot (2014), a consciéncia, compreendida como o proprio sistema
psicoldgico, constitui-se por meio das novas relacdes que sdo estabelecidas entre as
funcbes psicologicas superiores, a partir de movimentos que sdo deflagrados pela
interacdo entre o social e o sujeito. Esse ultimo é mobilizado, a partir das experiéncias
que tem com o social, a ressignificar e atribuir novos sentidos aquilo que foi vivido, em

um processo mediado por signos, sobretudo pela palavra, internalizando as experiéncias
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do real de um modo singular. Vista deste modo, a consciéncia é compreendida como
relacao.

E € isso que nos leva a pensar que Adoniran tem consciéncia sim de sua situacao,
mas como afirmam Souza & Andrada (2013), a consciéncia se desenvolve por niveis, e
se por um lado Adoniran tem consciéncia de seu imobilismo e de sua omisséo, por outro
ainda ndo consegue perceber o quanto esta clareza comeca a desmobilizar os motivos que
sustentam sua inag¢do. Segundo as autoras, ndo ha consciéncia sem atribuicao de sentidos,
mas nem todos os sentidos atribuidos & experiéncia sdo acessiveis a consciéncia.

Acreditamos gque sejam esses sentidos que ainda ndo foram mediados pela palavra
e, por isso, ndo acessiveis a consciéncia a que Adoniran se refere quando diz: “Vocé vai
sentindo uma coisa que ndo consegue explicar”. Nao consegue explicar tampouco parar
de sentir. Mas quais s&o as coisas sem explicacdo que Adoniran sente?

Adoniran, ao declarar o seu sofrimento pela insatisfacdo que tem consigo mesmo
para agir na gestdo, da indicios de quais sdo as coisas inexplicaveis que sente. Como
vimos mostrando no decorrer desta analise, a culpabilizicdo do outro cumpre o papel de
preservar, fisica e psicologicamente, os sujeitos. O que Adoniran comeca a sentir e ndo
consegue ainda explicar é o fato de que o imobilismo ndo estd cumprindo o seu papel que
é o de preserva-lo, fisica e psicologicamente, mas ao contrario disso, tem aumentado o
seu mal-estar, e a insatisfagdo que antes era direcionada ao outro, por meio da
culpabilizacdo, passa agora a ser direcionada a si mesmo, pois ndo se trata da rejeicéo do
outro as suas acdes, mas da sua falta de acdo. Os motivos que eram fortes e sustentavam
a culpabilizacdo do outro perdem forga, uma vez que o imobilismo ndo cumpre mais a
sua funcdo ao gerar sentimentos com tonalidades negativas que prevalecem sobre a

ameaca de se investir em algo e ser rejeitado.
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Outro fator que queremos destacar € o espelho que Adoniran coloca diante de si
quando se compara a Manoel, dizendo que um dia nessa rede ja foi tdo correto quanto ele.
Como afirma Souza & Placco (2012), ao realizar o julgamento de outrem ao mesmo
tempo se realiza o julgamento de si mesmo, e é 0 que parece que estd mobilizando

Adoniran neste momento. Aproximemo-nos da fala de Manoel:

Manoel diz que concorda com Adoniran, que essa é uma caracteristica do servico puablico
(referindo-se ao fato dos professores sentirem-se ofendidos por serem cobrados pela
gestdo das tarefas que deveriam ser realizadas e que ndo foram feitas). Que se Vé coisas
que na iniciativa privada jamais aconteceria. Diz que isso tem em todo servi¢o publico,
mas que na cidade em que € realizada a pesquisa isso é exagerado, que ha um
comportamento do servidor de ndo aceitar que se cobre as atribuicdes dele, mas que tem
que se continuar tentando [...]. Adoniran diz que € isso, que é para a pesquisadora escrever
o0 que foi conversado e pensar sobre o que foi dito [trecho da sintese de 31 de outubro de
2012].

Notamos, no excerto acima, que Manoel é solidario com o sofrimento de
Adoniran, reafirma que as coisas parecem ser mais complicadas na rede em que atuam e
fala isso com propriedade uma vez que ja trabalhou em outras redes municipais, mas nao
¢ complacente com Adoniran, valoriza o seu esforco até entdo, reconhece o seu
sofrimento, mas é enfatico ao afirmar que é preciso continuar tentando. Esse apoio a
legitimidade do sofrimento de Adoniran e a ndo complacéncia de Manoel parecem ser o
que possibilita a inverséo do movimento de culpabilizacdo do outro para o
reconhecimento de si e do outro.

Segundo Clot (2014), toda agdo contém uma nao a¢do, a a¢do se caracteriza como
tal por ter sido a escolha que venceu dentre as diversas possibilidades de escolha
sustentadas pelos variados motivos que emergem da relagéo do sujeito com sua realidade
concreta. Ocorre que o ndo realizado ndo deixa de existir, tampouco aniquila os motivos
que ndo sairam vencedores naquele momento. O néo realizado passa a interferir na acdo
vencedora, a se apresentar ao sujeito na forma das diversas possibilidades do que poderia

ter sido. E é isso, a nosso ver, que possibilita a inversdo do movimento de culpabilizar o
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outro. Adoniran tem consciéncia do que faz, mas ndo do porqué o faz, e € Manoel que
revela a ele que ha a possibilidade de se fazer diferente, o que faz com que Adoniran
sinta-se valorizado e reconhecido, o que deriva em motivos para voltar a investir. Ao
pedir a pesquisadora que anote e pense no que foi dito, Adoniran diz a si mesmo que é
preciso pensar em novas formas de agir, e eis Manoel dizendo que é possivel e urgente.
Como ja afirmamos acima, a ignorancia tem seu par dialético na consciéncia, e é
a partir das relagcbes com o outro que estes movimentos se alternam. Para elucidar esta

afirmacéo aproximamo-nos das falas abaixo:

Manoel se lembrou de outro aluno e de como o trabalho realizado com ele pela escola
surtiu efeito. Diz que foi dificil e que ainda continua sendo [trabalhar com o menino], mas
se olhar para quando ele entrou e para hoje percebe-se o0 avanco [falando da satisfacdo de
conseguir perceber os avancos da escola em relacdo a alguns assuntos, neste momento
Manoel usa o desenvolvimento do aluno para exemplificar. Trecho da sintese de 30 de
agosto de 2010].

Entfo ¢ muito mais facil vocé ir trabalhando no dia a dia com o aluno. E a Unica coisa
que te d& uma tranquilidade de consciéncia. Quando se pega um aluno e tenta mostrar um
ponto de vista para ele de qualquer forma ou bravo, ou ndo, mas vocé fez. E de repente
vocé para, pensa e fala: que bom eu fiz aquilo que minha consciéncia mandou [trecho da
sintese de 31 de outubro de 2012].

Agora, quando o pessoal aqui critica, deseja que a crian¢a ndo esteja na escola, ou quando
fala assim: hoje é o dia da bruxa, e eu vou colocar o desejo no caldeirdo da bruxa e ela
vai fazer o que a gente desejar. O professor diz assim: eu vou pedir que ela elimine os
vinte e cinco. Sé que ela ndo pensa que se eliminar os vinte e cinco tem que eliminar ela
também, porque se ndo tiver aluno ndo tem escola. [Trecho da transcricdo de 31 de
outubro de 2012]

A percepcéo dos gestores sobre as vivéncias que decorrem das interagdes que séo
estabelecidas como os alunos, néo pela via da punigdo, mas pela via do investimento no
outro, do dialogo e do respeito parece ser permeada por afetos de tonalidades positivas,
tais como sentimento de dever cumprido e satisfacéo pela objetivacéo do trabalho.
Isso possibilita que eles reorganizem suas vivéncias pessoais em relacdo aos conceitos

sociais acima discutidos, potencializando a identificacdo de cada membro da equipe e de
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todos com os valores positivos que, a seu ver, também constituem a escola, como que ja
vimos demonstrando no decorrer desta andlise.

E é isso que faz com sejam capazes de agir em vez de reagir e que parece sustentar
as escolhas de: dialogar em vez de punir; aproximar-se em vez de afastar o aluno. Essas
acOes ganham forga assim que os gestores passam a atribuir também para si o papel de
educadores, construindo uma unidade entre administrativo-pedagdgico e ampliam a
compreensdo de que suas agOes, assim como a dos professores, tém consequéncias
educativas (Paro, 2015). Esse movimento mostra-se extremamente importante no
enfrentamento dos conflitos, pois permite que o0s sujeitos desvelem e tomem
conhecimento do que antes era ignorado pelos diversos motivos ja discutidos
anteriormente: a importancia da gestdo como favorecedora de possibilidades que
potencializam o desenvolvimento humano.

E é o desenvolvimento desta capacidade que possibilita a constituicdo do que
Wallon (1979) denomina de “nds todos”. Nos grupos que se identificam desta forma, a
solidariedade e a responsabilidade pelos resultados é a caracteristica predominante e
possibilitam que seus membros sintam-se a vontade para expor suas fraguezas, como

podemos notar na fala abaixo:

A pesquisadora pergunta a Adoniran se ele ndo acha que o resultado da provinha Brasil
mostra que a escola também pode ser prazerosa [ a escola tinha conseguido superar a meta
estabelecida para ela]. Adoniran diz que ndo, que acha que se deve ter calma. A
pesquisadora pergunta entdo se o resultado indica, também pode indicar que a aula
também pode ser boa. (Segue um tempo de siléncio) Adoniran diz que no exato momento
fica dificil responder, porque ele estd vivendo a realidade e ndo consegue separar 0S
conceitos que ja tem em sua cabeca e que viram pré-conceitos e, portanto, fica dificil de
falar. Mas diz que ele ainda fica esperando. Se daqui ha um tempo ele voltar e dizer que
aquilo 14 foi bom, foi 6timo, foi um indicativo de que a coisa ndo esta tdo perdida assim,
mas no exato momento a Unica coisa que Ihe passa é ter calma, esperar, deixar andar mais
um pouco para ver o que é que aconteceu. Mesmo porque eles ja estdo acostumados com
o0 ruim, com o resultado que vem mal, e na hora que aparece alguma coisa boa vocé para
e pensa: 0 que foi que eu fiz para isso mudar? O que o fulano mudou para que isso
mudasse? E de repente vocé ndo vé, ndo percebe nada de imediato e fica esperando para
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deixar caminhar mais um pouco, planejar o que se vai fazer. [Trecho da transcrigao de 17
de setembro de 2013]

Manoel fala de um professor do grupo como um exemplo E que o Leonardo e ele nao
sabem mais o que fazer, que parece que o professor ndo tem vontade ou disposicao, que
ndo muda de jeito nenhum. Mas se pensar em uma outra professora que deu aula de
matematica, que chegou em 2011, e que na época 0s sétimos anos eram terriveis de
indisciplina, de ter que mandar aluno para casa, e ela chegou no mesmo ritmo dos outros
[referindo-se aos mais antigos], até que foi fazer um curso fora da rede e mudou
completamente. Ela passou a lidar com os conflitos e resolvé-los em sala de aula de outra
forma. Teve abertura para fazer a mudanga, a vontade de fazer que alguns ndo tém, porque
ja estdo ai ha quase 30 anos... Adoniran diz que tem esse lance, 0s mais novos estdo bem
mais abertos @ mudanca do que 0s mais antigos, que ndo pensam em mudar mesmo.
Manoel diz ndo acreditar nisso, que é preciso que eles [os gestores] comecem a pensar a
formacdo, pois a seu ver a mudanca da professora esta relacionada a isso [Trecho da
transcrigdo de 17 de setembro de 2013]

Como destaca Wallon (1979), os grupos nao se unem apenas pelos lacos afetivos.
Essa assertiva ganha relevancia ao considerarmos que os participantes sao profissionais
da rede publica de ensino, que escolheram seus locais de trabalho por diversos fatores,
mas ndo se inclui o conhecimento prévio da equipe com guem trabalhariam. Deste modo,
0 que aproxima este grupo sdo as relacdes mediadas pela tarefa e as possibilidades
criativas de desenvolvé-las a partir da construcdo de novos modos de agir constituidos
social e historicamente. Neste sentido, a priorizacdo de acdes planejadas e organizadas
orientadas pelo devir permite que o sujeito “determine sua maneira de viver e seu
comportamento, que mude suas acbes e as oriente, libertando-se das dominagdes da
situacdo concreta (Vigotski, 1925/1998, p. 229).

N&o é a execucdo da acao planejada que se configura como um fator que contribui
para 0s processos que favorecem as mudancas, mas a possibilidade que se abre nestes
momentos para que 0s sujeitos vivenciem, de forma segura, 0 embate e questionamentos
as suas ideias, ndo como aniquilamento, mas como construcéo coletiva de saidas comuns,

e faz com que os gestores possam também reproduzi-los nos demais grupos que
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constituem o coletivo da escola, tornando-se capazes de valorizar e contribuir com as
propostas que surgem destes.

Apos discutirem-se as condicionantes que levam os gestores a enfrentar o conflito
ou desviar olhar, segue-se esta analise no intuito de compreender de que modo as

mediacOes estéticas e semioticas podem favorecer mudancas nas préaticas gestoras.
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4.2 Mediacdes estéticas e semioticas promovendo mudancas

A mediacdo estética, promovida pela apreciacdo e producdo de expressdes
artisticas que vimos denominando de materialidades mediadoras, tem se revelado uma
estratégia deflagradora de movimentos de reflexdo. A ampliacdo da consciéncia
caracteriza o que estamos chamando de dupla funcdo: seu carater estético, no que
concerne a forma, porta uma dimensdo semantica, no que concerne ao contetdo sendo
esta, promotora de novas significacfes. Estética e semidtica constituem a unidade da
mediacdo, ou seja, a arte é utilizada como mediacdo para provocar intencionalmente, a
ampliacdo da consciéncia dos sujeitos, o0 que pode promover a transformacao das relacdes
no contexto escolar.

Segundo Pino (2010), a dimensdo semidtica reporta as esferas cognitivas e
racionais do homem, trata-se da “capacidade de saber fazer”, estando, portanto, para
além do simples conhecimento. Ja a estética se refere a dimensao do sensivel, do sentir
0 que se faz, superando, portanto, a capacidade de perceber. Nds acrescentariamos ainda
a dimensao volitiva, gerada pelo afetivo, mas que incorpora as significacdes e refere-se
ao movimento que possibilita o desenvolvimento de uma acdo conscientemente
direcionada pelo sentir e pelo pensar. Essas trés dimensfes que se articulam de modo
dialético e indissociavel constituem o agir humano.

Por isso, Petroni & Souza (2014) destacam que € preciso que se realize uma busca
intencional e cuidadosa das materialidades mediadoras que promoverao a abertura do
dialogo, a capacidade de se questionar sem se sentir ameacado e a construcdo de um
coletivo que sirva de apoio e for¢a motriz para o investimento continuo na superacao das
tensdes e contradigdes que caracterizam 0s processos de mudanca.

Com vistas a demonstrar de que modo o psicologo pode favorecer o processo de

mudanca na escola, segue a anélise da categoria: As mediacOes estéticas e semidticas
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promovendo a vontade coletiva, e das subcategorias que evidenciam as relagdes
complementares que dela derivam: o incbmodo como mobilizador da vontade de
mudar; olhar de novo para ver o novo: construindo motivos para a mudanca e o

didlogo sustentando a vontade coletiva.
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4.2.1 O incobmodo como mobilizador da vontade de mudar

Todo caminho da gente € resvaloso.

Mas também, cair ndo prejudica demais

A gente levanta, a gente sobe, a gente volta!

O correr da vida embrulha tudo, a vida é assim:

Esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa,

Sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.

Ser capaz de ficar alegre e mais alegre no meio da alegria,
E ainda mais alegre no meio da tristeza...

Guimarées Rosa

Imediatamente apds a leitura da sintese, Manoel comega a contar o que havia acontecido
na reuniao das professoras na semana anterior, quando ele foi discutir com elas como iria
funcionar o preenchimento das fichas descritivas. Ele disse que elas [as professoras]
tiveram 0 mesmo movimento de sempre, s6 ouvindo o0 que queriam ouvir, reclamando do
que teriam que fazer, ndo vendo vantagens nesse processo, e ainda disseram que 0s
registros nas fichas poderiam ndo corresponder ao que de fato acontecia. [...]Manoel
relata que apos diversas tentativas de argumentar com elas, acabou se cansando de tentar
fazé-las entender, até que se despediu dizendo que ja havia passado o recado necessario.
Ao tomar essa atitude, elas disseram que haviam entendido o que ele queria dizer, mas
em sua opinido, elas ja haviam entendido h4 muito tempo, mas queriam tumultuar.
[Trecho da sintese que relata o inicio do encontro do dia 03 de maio de 2010]

Leonardo diz que as professoras sempre se posicionam em relagdo a omissao da gestao e
cobram atitudes, mas quando ele pergunta a elas quem vai amarrar o sino no rabo do gato
e responder aos 6rgdos competentes por colocar os alunos para fora da escola, elas nao
dizem nada e ficam de burburinhos pelo corredor falando que depois da chegada de
Manoel, ele estd contaminado com as ideias dele e de Adoniran. [Trecho da sintese que
relata o inicio do encontro do dia 04 de outubro de 2010]

Parece que a leitura das sinteses dos encontros de 03/05/2010 e 04/10/2010 sobre
0 gue acontecera uma semana antes de cada um deles, em que as discuss@es giraram em
torno das dificuldades dos gestores em lidar com as professoras, colocou em movimento
0 incobmodo da gestdo com as constantes resisténcias das mesmas em relacdo a seus
encaminhamentos. E como se a leitura tivesse favorecido a confrontacéo das ideias dos
gestores com as do grupo de professores e dos primeiros com a pesquisadora, produzindo
novos significados e sentidos gerados pelas contradi¢des resultantes desta confrontacao.
E nesse sentido que afirmamos que a sintese pode se constituir como materialidade

mediadora de significacOes, assumindo a dimensdo semidtica da mediagéo.
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Manoel € bastante calmo, fala baixo, pausadamente, reflete muito antes de tomar
uma decisdo, e 0 que nos narra € um momento em que perde o controle, em que age
exatamente de forma contraria ao que o caracteriza, fecha-se ao diélogo e sai da sala.
Parece-nos que a emogao, no caso a raiva, assume primazia na orientacdo da acdo de
Manoel, levando-o a se fechar.

J& Leonardo é mais agitado, ansioso e impaciente e apresentava dificuldade em se
posicionar como gestor em relagdo aos professores, cobrando-os de suas
responsabilidades. Em geral se colocava do lado dos professores e, no caso registrado na
sintese, mostrava-se magoado com a evasiva dos docentes, que ndo retribuiam sua
parceria e cobravam dele que punisse os alunos.

Segundo Placco (2002), as exposi¢des afetivas entram “em embate com os
pensamentos, modos de interpretacdo, reagdes, motivos e outro” (p. 10). E é esta
dissonéncia que parece ter ecoado no vice-diretor e no orientador um incomodo pelo
modo como conduziram a relacdo. Incomodo que indica a mobilizacdo da vontade para
mudar a forma de se relacionar com os professores.

No entanto, a sintese como instrumento de atuacdo do psicologo so se configurara
como promotora de mediacGes semioticas, se seu conteudo tiver sentido para os
participantes do encontro. Os sentidos, por sua vez, sdo produzidos pela mediacdo
estética. A sintese, entdo, por se configurar como produtora de significacGes, possibilita
ao sujeito saber o que sente e 0 porqué age daquele modo a partir daquilo que sente. Em
outras palavras, atribuir significados e sentidos aos motivos das a¢fes dos outros e as suas
proprias condutas.

E € isso que os fazem narrar a situagdo no momento de nosso encontro, quando

podem viver a experiéncia de outro modo, ndo mais imediato, mas mediado, e a emocao
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ja ndo assume a prevaléncia. Ao narrar suas experiéncias, Manoel e Leonardo passam a
atribuir-lhes novos significados e, ao refletir, se colocam como sujeitos da relacéo.

Nesse movimento, ao tentar justificar suas ages por meio da resisténcia das
professoras revelam para si proprios uma contradi¢do: embora a intencao fosse a de fazé-
las entender a proposta, diante da oposicdo do grupo de professoras em relacdo ao que
estd sendo apresentado, os gestores deixam de investir, cada um a sua maneira, na
instauracdo do dialogo que possibilitaria enfrentar o conflito.

No caso de Manoel, é esse movimento que o leva a produzir nova significacdo
para o ocorrido: a constante resisténcia das professoras acaba por se constituir como um
dos motivos que aumenta seu cansago, mina sua paciéncia e alimenta o seu desanimo,
fazendo-o se fechar ao dialogo.

Segundo Vigotski (1931/1995b), a memdria ¢ uma funcdo do pensamento que
auxilia a relacdo entre a organizacdo, a selecdo e a generalizagdo dos conhecimentos, das
experiéncias e das vivéncias passadas, vinculando-as com as do presente e com o0 que se
almeja para o futuro. E esta relacdo que possibilita modos mais abstratos de narrar o

mundo e a si mesmo e, consequentemente, de agir nele.

A pesquisadora [se referindo ao uso do tempo na escola] da como exemplo o dia em que
as meninas apareceram na porta e todos pararam a reunido para atendé-las. Diz que isto
entra como urgéncia, pois todos pararam o que estavam fazendo para resolver, naquele
momento, a questdo. Leonardo diz que isto ndo é urgéncia. Manoel concorda, mas diz
que se permitiram parar para resolver. Leonardo pergunta o que se vai fazer, se vai deixar
a menina falando sozinha. A pesquisadora diz que a ideia é justamente pensar 0 que se
pode fazer com estas questdes. Leonardo diz que este tipo de urgéncia sempre ocorre na
escola, que ele, muitas vezes, precisou socorrer 0s alunos, e indaga: “se esta sangrando o
que se ha de fazer? ”. A pesquisadora pergunta se o caso da dor de cabeca [a equipe
gestora mencionou que havia um excesso de alunos reclamando de dor de cabeca e
pedindo para ligar para mae para poder ir embora para casa, disseram que isso tomava
parte consideravel do tempo de trabalho deles] entra na mesma urgéncia. Leonardo diz
que légico que ndo. A pesquisadora diz entdo que parece que as duas situacOes estdo
sendo tratadas da mesma forma. Leonardo concorda que é diferente. Diz que o Gltimo
caso é sim uma urgéncia, que no caso da dor de cabeca, o aluno diz estar com dor de
cabeca. E ai a gestdo tem que ligar para a mae para saber se ele pode ir embora. Ressalta
ainda que nem sempre a dor de cabeca é real, que muitas vezes é uma desculpa para se ir
embora da escola. Manoel diz que a escola tem que ligar para mée e informa-la, ndo
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cabendo a ela verificar a veracidade das informacdes. Leonardo concorda. [...] Manoel
diz que a localizacdo da sala da gestdo favorece que todos passem primeiro por la. [
Trecho da transcrigédo de 2 de outubro de 2012]

O que podemos observar acima sdo 0s movimentos de tenséo intencionalmente
criados, mediados pelo texto de Placco (2003), intitulado “O coordenador pedagdgico no
confronto com o cotidiano da escola”, que discute a importancia das pausas na escola.
Entrar com os apontamentos da autora coloca os gestores diante de um drama que se
relaciona com as demandas do cotidiano escolar - urgéncias, e a necessidade de se criar
espacos para que as atividades planejadas ocorram - pausas.

O drama internalizado nesse caso, a nosso ver, é a contradi¢cdo de se priorizar o
investimento em ac¢Ges que sé reproduzem um modo ja apropriado de funcionar da escola-
atender as urgéncias, deixar passar as oportunidades de produzir mudancas genuinas, por
meio da criacdo de pausas que poderiam favorecer a reflexdo. E é esse movimento, que
parece produzir a inquietacdo que leva os gestores a buscarem alternativas para supera-

lo.

Retomamos a confeccdo do plano de gestdo. Como ponto inicial, escolnemos tratar do
problema dos telefonemas para a casa de alunos por conta de dores de cabeca e outros
motivos. Camille havia dito que esses eventos acabavam tomando muito seu tempo, e
Leonardo concorda, dizendo que ndo sobrava muito tempo para se fazer o que era
importante. A principio todos concordaram que seria muito dificil mexer nesta dindmica,
sobretudo porque a escola funciona desta forma ha muito tempo. Manoel diz que acha
que tem jeito, que a secretaria, no periodo da tarde, poderia ficar fechada ao publico e
deste modo a secretaria ficaria a disposi¢do das demandas internas. Camille diz que nédo
acha que esta seja uma acao possivel, pois as mées reclamardo no NAED por ndo serem
atendidas pela secretaria e este mandara reabri-la. Leonardo lembra ainda que os alunos
do EJA procuram a secretaria neste horario. A pesquisadora diz que a escola ndo pode
ceder o tempo todo a pressdo das maes, que entende o que acontece, mas Camille e
Leonardo ndo estdo conseguindo tempo para fazer o seu trabalho, e que também serdo
cobrados pelo NAED. A segunda solugdo seria mexer no horario das secretarias. Todos
concordam que n&o seria uma tarefa facil fazer isso. Leonardo diz que n&o pode ser feito.
Manoel diz que pode, pois, o funcionario tem que atender o horario da escola, e ndo a
escola atender o horario do funcionério. Todos concordam que com este horario; Camille
conseguiria abrir mais espago para realizar o seu trabalho no periodo da tarde. Manoel
pergunta entdo quem conversaria com elas. A pesquisadora pergunta a quem cabe. Todos
concordam que seria 0 Adoniran, mas que esta é uma situacdo bastante delicada. [Trecho
da sintese de 16 de outubro de 2012]
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Ao mudar radicalmente a direcdo do que estava sendo dito até entdo, e que se
constituia por explicagdes do porqué as pausas e 0s tempos ndo eram respeitados na
escola, Manoel possibilita que o drama seja superado. O desenvolvimento do sistema
psicologico promove a escolha voluntaria de para onde estardo direcionados a atencéo, o
pensamento, a memoria, a emocgao, a percep¢do. Ao considerarmos que a contradicdo
constitui os fendmenos humanos, podemos pensar que as narrativas de impossibilidades
contém dialeticamente as possibilidades.

E é esse movimento que € revelado quando Manoel inquieta-se com as
justificativas apresentadas por Camille e Leonardo do porqué ndo é possivel alterar a
rotina de funcionamento da escola, mesmo sabendo que esta impacta negativamente na
qualidade do trabalho da gestdo. Percebe-se que o vice-diretor passa a direcionar seus
esforcos, voluntariamente, para a superagéo desta condicao, visto que em vez de endossar
as falas dos colegas posiciona-se de modo critico ao perguntar, argumentar e, algumas
vezes, refutar as explicacdes dadas para a manutencao do instituido, em um movimento
dialético de lembrar o que é e imaginar o que podera ser.

Acreditamos que a a¢do s6 pode ser transformada em dois tempos, no passado,
quando interpretada a acdo executada, e no futuro, quando planejada a acdo que ocorrera.
Isso porque, como afirma Vigotski (1931/1995b), ndo ha luta de motivos no momento da
execucao da acdo, nesta etapa, a decisdo ja foi tomada, restando apenas efetiva-la.

No caso da conversa de Manoel com as professoras, por exemplo, quando ele sai
e as deixa com seus questionamentos, o conflito j& foi resolvido pela decisdo de néo
continuar naquele embate. E o planejamento e a recordacio da acdo que colocam em
movimento a luta dos motivos, o primeiro pelo que devera ser executado, e 0 segundo

pelo que deveria ter sido.
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Se considerarmos que 0s gestores sdo os articuladores das relacbes entre os
diversos atores que compdem 0 espago escolar, e que estas articulagdes sédo permeadas
por paradoxos, tensdes e contradi¢es, como afirmam Placco et. al (2011), podemos
depreender a importancia de espacos que Ihes possibilitem recordar de suas experiéncias,
significar o que vivem e refletir sobre novas possibilidades de a¢do, como forma de vivé-
las de outro modo.

Este timido movimento mostra-se essencial & promog¢do de mudancas na escola,
por possibilitar a ampliacdo da compreensdo dos gestores das idas e vindas, avangos e
retrocessos a que estd submetida a superacdo de uma determinada condicdo. E em busca
de se analisar 0 movimento e de se debrucar sobre o instituido para achar caminhos para

transforma-los, é que trata a préxima subcategoria.
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4.2.2 Olhar de novo para ver o novo: construindo motivos de mudanga

E os proprios olhos, de cada um de nos, padecem viciacéo de
origem, defeitos com que cresceram e a que se afizeram, mais
e mais.

Guimarées Rosa

Este trabalho de vocés € legal. E por que ele é legal? Primeiro, a gente esta acrescentando,
na nossa agenda diaria de trabalho, uma vez na semana, a conversa sobre as coisas que
nem sempre, ou a maior parte do tempo, ndo sdo da escola. [...]. E 16gico que vocés
procuram sempre temas relacionados com alguma coisa de dentro da escola, mas esse
espaco que a gente conseguiu [...], ele esta dando certo resultado porque, pelo menos, eu
ndo comego a semana como eu estava sempre comecando. Adoniran diz que antes, a Gnica
coisa que a gestdo sabia fazer naquele espacgo era comprar salgadinho e comer. E ressalta:
0 que voceés fazem (o trabalho com Arte) fortalece até a nossa propria relacdo aqui, porque
€ 0 momento em que a gente se expde um pouco mais de outra forma e acabamos
conhecendo um pouco mais do outro. [Trecho da fala de Adoniran no encontro de 21 de
junho de 2010].

Eu acho que essas outras possibilidades sobre as quais, as vezes, vocés falavam para a
gente refletir, eu acho que sdo legais. As vezes, é ouvir a musica, discutir, é desenvolver
o trabalho com a massinha. Eu acho que sdo coisas que a gente ndo se permite, a gente,
no dia a dia, ndo tinha...[Fala de Leonardo quando questionado sobre o trabalho
desenvolvido, encontro de avaliagéo de 18 de junho de 2011]

Adoniran e Leonardo destacam a importancia dos nossos encontros por
entenderem que eles propiciam a vivéncia do cotidiano de outro modo, pois por meio das
atividades dos encontros os vinculos sdo fortalecidos na gestdo. Ressaltam, ainda, a
possibilidade de se mostrarem e conhecerem um ao outro de outro jeito.

Parece-nos que as intervengdes com expressdes artisticas acabaram por se
constituir como um motivo auxiliar que coloca a reflexdo dos gestores em movimento.
Esse processo parece favorecer que cada um dos gestores e 0 grupo como um todo
elaborem sinteses, ressignificando as contradi¢des e as transformando em poténcia de
acdo, possivel pela emergéncia da confianga e seguranca no e do grupo. E é a esse
movimento que pensamos que Leonardo e Adoniran reportam-se, ao afirmarem que

aqueles espacos possibilitavam conhecer melhor um ao outro.
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Manoel diz que do ponto de vista pessoal faz muito sentido, pois tem um ganho, um
espaco para reflexdo, que é um espaco que eles tém para conversar, e que isso tem reflexo
no trabalho, que independentemente de onde vamos chegar, 0s ganhos sempre vao
acontecer. Leonardo diz que é um momento em que se pode pensar diferente, e que isso
é importante [ Trecho da transcricdo do dia 20 de agosto de 2013, neste encontro
estavamos reavaliando o trabalho].

Na minha opinido, o que fazemos aqui com vocés ainda faz sentido, exatamente porque
€ uma quebra. Pelo menos, em uma quarta-feira, existe uma quebra de rotina. VVocés ainda
ndo sdo rotina, € uma quebra da rotina. Quando vocés chegam aqui, a gente nem imagina
para onde vai a conversa. E diferente de dizer: “Olha, vamos parar...”. Como a gente tem
que parar de segunda-feira para conversar. Conversar por qué? Vai escrever o qué? Aqui,
se a gente estd no dia a dia? Agora nao, obrigatoriamente, a gente esta parado. Vocé
entende? NOs estamos deixando de fazer alguma coisa para a escola. E ruim? Nao. E
uma quebra s6. (Fala de Adoniran, quando questionado sobre o trabalho desenvolvido,
encontro de avaliacdo de 15 de junho de 2012)

Como ja haviamos afirmado anteriormente, na escola tudo parece ser urgéncia, e
é Adoniran quem nos indica o porqué de a Arte conter este potencial sensibilizador que
pode promover uma transformacéo nas relacdes: trata-se das quebras dos ritmos que se
imprimem no contexto escolar. A apreciacdo e fruicdo de uma expressdo artistica
demandam contemplacéo e reflexao, convida o sujeito a colocar o foco naquilo que, em
geral, passa despercebido. Pensamos poder depreender dessa afirmacdo que a Arte é uma
via potente na promocao do estranhamento do cotidiano. Estranhamento que entendemos
como disparador do processo de mudanca.

As falas de Adoniran parecem se referir ao valor das interacdes na construcgéo e
manutencdo dos motivos que sustentam a sua crencga na importancia do que faz, referem-
se ainda ao tempo a que esse processo estd submetido. A nosso ver, o diretor parece
compreender que é o investimento nesses momentos que favorecerdo uma mudanga, e
que se trata de um movimento lento e continuo.

Este pequeno passo talvez seja um dos mais importantes para a promogao de
mudancas duradouras nos modos de relagdo na escola, visto evidenciar a relevancia do

investimento nos processos de significagéo, ressignificacdo e atribuigcéo de novos sentidos
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aos motivos que sustentam as acdes. Podem favorecer também a construcdo de novos
motivos que sustentem novas agdes, visto convidar o sujeito continuamente a olhar de
NOVO para ver 0 NoVO como um processo de tomada de consciéncia.

E fato que tomar consciéncia da importancia das interagdes na constituicdo dos
motivos que levam os sujeitos a agirem é uma parte importante do processo de mudanca,
mas ndo o encerra. I1sso porque, como afirma Vigotski (1932/2001a), para que se efetive
uma transformacdo na conduta, muitas mudangas internas precisam ocorrer, 0 que
significa dizer que é necessario um investimento continuo na criacdo de situagfes que
possibilitem aos sujeitos vivenciarem 0s movimentos de avangos e retrocessos que
caracterizam esse processo.

A acdo coletiva € construida a partir da atribuicdo de significados e sentidos que
ocorrem a um sé tempo por cada membro da equipe e pelo grupo, em um movimento de
idas e vindas que permitem aos sujeitos expressarem-se, discordarem, distanciarem-se e
se aproximarem. Ou seja, ela se caracteriza como drama a ser vivido, enfrentado e
superado em um movimento dialético permanente. Ao superarem 0 drama 0s sujeitos

passam a se posicionar de maneira mais aberta em relacdo ao outro como se nota abaixo:

O que é importante na sintese € essa observacdo que vocés trazem junto, pela
oportunidade de ouvir uma, duas vezes, de captar alguma coisa que no calor da discussdo
aqui passou despercebido. Entdo, de resgatar isso, trazer para a gente na semana seguinte,
eu acho que era importante. Por outro lado, também essa construcdo junto da sintese, de
ter que lembrar, isso compromete. Nao € aquela coisa que vocé esta aqui agora falando e
depois vocé esquece... [trecho da avalia¢do del8 de junho de 2011 — Manoel]

Manoel diz que Camille tem uma coisa prépria dela, do jeito de ver, que pelo menos ele
acha legal. Pode até ndo concordar, mas é legal. A pesquisadora diz que € isso que faz o
grupo nao concordar, mas ouvir. E Camille complementa dizendo: Mas vocé ouve,
respeita, argumenta, reflete... [trecho da avaliacdo del8 de junho de 2011 — Manoel]

No dia a dia a coisa € mais racional, é: “-Aquilo que tem que ser feito, o conceito. Como
vamos fazer? ” Aqui ndo, aqui € outra constru¢do. Eu acho que isso que ¢ legal, eu acho
gue essas oportunidades, essas estratégias, eu acho que € isso, elas vao permitindo a gente
reconstruir determinados caminhos, determinadas situacoes, rever. [Trecho da transcri¢cao
da avaliacdo del8 de junho de 2011 — Leonardo]




142

Embora Manoel se refira a importancia das sinteses como instrumento que 0s
auxilia na responsabiliza¢do e 0 compromisso com os projetos que eles mesmos propdem,
pensamos que ela traz também as afec¢des que foram produzidas pela Arte, visto que de
nossa perspectiva as mediagBes estéticas e semidticas constituem uma unidade
indissociavel na promog¢do da mudanca.

E séo essas mediagOes que favorecem a constituicdo da coletividade por meio da
reciprocidade das relagdes que se estabelece entre os individuos e o grupo, de modo que
cada um e todos se sintam acolhidos e acolham os objetivos coletivos que 0s unem. Isso
revela que € necessaria tanto uma acdo do grupo em relacdo ao sujeito, quanto do sujeito
em relacdo ao grupo. E ao que nos parece, € essa aproximacao e construcéo de objetivos
comuns, por meio do compartilhamento das possibilidades e limitag6es, concordancias e
discordancias, que se referem os gestores nas falas acima. Movimentos que vao favorecer

0 estabelecimento de dialogos entre 0s gestores escolares, como se demonstra a seguir.
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4.2.3 O dialogo sustentando a mobilizacdo da vontade coletiva
Eu tinha vontade de fazer como os dois homens que vi
sentados na terra escovando 0sso. No comego achei que
aqueles homens nao batiam bem. Porque ficavam sentados na
terra o dia inteiro escovando 0sso. Depois aprendi que aqueles
homens eram arqueologos. E que eles faziam o servico de
escovar 0sso por amor. E que eles queriam encontrar nos
0ss0s vestigios de antigas civilizacdes que estariam enterrados
por séculos naquele ch@o. Logo pensei de escovar palavras.
Porque eu havia lido em algum lugar que as palavras eram
conchas de clamores antigos. Eu queria ir atrds dos clamores
antigos que estariam guardados dentro das palavras. Eu ja
sabia que as palavras possuem no corpo muitas oralidades
remontadas e muitas significancias remontadas. Eu queria
entao escovar as palavras para escutar o primeiro esgar de
cada uma.
Manoel de Barros

A transformacao que vai ocorrendo nas relac6es que o0s gestores estabelecem com
0 meio, com 0s outros e consigo préprios vai possibilitando que os discursos sejam
transformados em diéalogos, caracteristica fundamental para a instituicdo do coletivo
como modo de funcionar da gestdo. Compreende-se por discurso a fala construida social
e historicamente com o intuito de reproduzir e propagar uma ideia, ndo sofrendo abalos
com questionamentos tampouco com discordancias. O discurso usado como forma de
comunicacdo mediadora nas interacdes entre 0s sujeitos acaba por produzir uma
hegemonia paralisadora pela acriticidade com que é apropriado e reproduzido pelas
pessoas, 0 que resulta em sentimento de impoténcia paralisadora (Brandao, 2011).

Os diélogos favorecem a mediacdo pela possibilidade de atribuicdo de sentidos,
visto que ao discutir e perceber que todos 0s membros da equipe deixam o que é essencial
para o bom desenvolvimento de seu trabalho de lado para o atendimento de “urgéncias”,
novos objetivos sao tragados e passam a se envolver com o desenvolvimento de um plano
de gestdo, a partir do que entendem como prioritario em suas a¢0es. Essa aproximacao de

sentidos parece favorecer o compartilhamento dos motivos que mobilizam a vontade de

mudar coletivamente.
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A pesquisadora diz que como encerramento gostaria que eles representassem
plasticamente o qué e como estdo se sentindo com este trabalho de plano de gestéo.
Manoel, apds fazer o seu desenho, diz que vé uma luz no fim do tanel; Camille diz que
estd muito confusa ainda, e Leonardo diz que so representou, deixou as emocdes fluirem,
por isso é dificil de falar, mas diz que ha algo como sangue e esperanca, que ele esta
esperangoso em relacdo a esse trabalho [trecho da sintese de 16 de outubro de 2012].

Parece que, quando a possibilidade de objetivacdo de uma transformacao comeca
a circular no grupo, mobilizam-se investimentos em novas a¢des coletivas, que suscitam
nos sujeitos vivenciarem a gestao como colaboradores, e ndo mais como juizes das acoes
e condutas que emergem na gestdo e na escola como um todo. E ao que nos parece, € esta
capacidade de decidir, de colocar em pratica e realizar o que foi planejado que possibilita

a significacdo do plano de gestdo:

Adoniran diz que em relacdo ao problema da secretaria decidiu que ndo se ligard mais
para os pais e pergunta a Manoel se ndo ha como mandar um bilhete para os pais. A
pesquisadora ressalta que Manoel havia pensado nesta possibilidade no encontro anterior.
Manoel diz que ndo vé problema em encaminhar um bilhete aos pais com as novas
informagdes. A pesquisadora pergunta a Leonardo e a Camille como irdo estruturar o
tempo. Camille e Leonardo pensam um pouco e dizem que os TDC’s serdo realizados no
mesmo dia e em horarios diferentes, o que facilitard que um acompanhe o trabalho do
outro e também resolvera o problema do espaco fisico, uma vez que podem utilizar a
informatica. Em relacdo a informatica, Camille diz que pensa nos professores que
utilizam a sala, que ficardo sem este horario. Manoel diz que estes ndo sdo a maioria dos
professores, e que os horarios podem ser pensados para que eles ndo fiqguem nas primeiras
aulas as quintas-feiras. Apos definir como seria estruturado o tempo de trabalho dos
orientadores pedagodgicos, a pesquisadora pergunta qual seria o teor das reunides.
Leonardo e Camille concordam que as reunides individuais com os professores devem ter
como eixo central 0 assessoramento pedagdgico, no sentido de ajudar o professor a pensar
em estratégias e auxiliar na escolha de materiais que possam ajuda-lo na promoc¢édo de um
ensino de maior qualidade para os alunos. [Trecho da sintese de 07 de novembro de 2012]

O desenvolvimento da vontade se mostra importante no processo de mudanca por
se tratar da reunido das forcas necessarias para que se possa fazer o que tem que ser feito
como modo de promover a superagdo dos desafios. O desenvolvimento da vontade
coletiva torna-se possivel pelo confronto mediado das contradi¢des que emergem em seus
contatos com as materialidades mediadoras e que os levam a se questionar de que modo

se pode ser gestor. Como afirma Vigotski (1927/1991a), para compreender o fendmeno,
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€ preciso abarcar as suas contradigdes como sua parte constituinte. Do mesmo modo,
pensamos que para promover 0s processos de mudanca, é preciso colocar em evidéncia
as contradicOes e paradoxos que estdo na base dos modos de agir dos gestores escolares.

Isso porque, segundo Bozhovich (2004), os conflitos que ficam apenas no ambito
do interno tém em sua base motivos ndo conscientes, 0 que faz com que muitas vezes,
embora o sujeito tenha clareza de seus objetivos, aja de modo contrario ao que almeja.
Por isso, os movimentos de falar, dialogar, questionar, confrontar, mostram-se tdo
importantes na constituicdo de novos motivos que sustentariam novas agoes.

E possivel pensar que 0s gestores passaram a se assumir como autores de suas
acOes, pois, ao partilharem a possibilidade, passam a levantar uma série de caminhos,
ainda que os considerando complexos. Esses espacos mediados e mediatizantes,
possibilitam que vivenciem, elaborem e construam sinteses do que é ser gestor nesta
escola e, ao ressignificar as contradi¢fes, essas parecem se transformar em poténcia de
acdo, como se observa abaixo, quando eles se referem ao como percebem as

transformag0es na escola nos quatro anos de trabalho.

Manoel diz que nos quatro anos em que esta nessa escola percebe um avanco
consideravel. Primeiro, porque a equipe se completou com a sua chegada e a chegada da
Camille. Isso viabilizou um acompanhamento mais de perto. Segundo, porque
comecaram a planejar as ac0es. Manoel explica que as articulacGes sdo feitas primeiro
com a reunido da equipe gestora, e que isso € fundamental para afinarem as acdes. Mesmo
que ele e Adoniran ndo estejam em TDC nesse momento, eles estdo falando em nome da
equipe, do que foi combinado e o que ndo foi combinado em reunido, e ndo havera
posicionamento do Leonardo ou da Camille no momento do TDC. Que eles levardo a
reunido para a equipe discutir. Que isso da um pouco de unidade a equipe, visto que nédo
se tem iniciativas isoladas e percebem que eles ja conseguiram avancar bastante no
sentido de fazer com que o planejamento dos professores ndo seja um calhamaco de papel
para cumprir com a formalidade, que os professores o pegam, reveem o que foi possivel
trabalhar, o que nédo foi possivel, o que é preciso replanejar. Os professores comegam a
perceber, alguns mais e outros menos, que é um instrumento que eles usam para organizar
o trabalho, e ndo apenas uma formalidade para entregar para a direcdo. [Trecho da
transcri¢do de 21 de maio de 2013]

Adoniran diz que quando se fala em acdo, que tem coisas planejadas e que essas, em sua
maioria, sdo cumpridas e que fazem parte do PPP. Percebe que esta nova forma de agir
da gestdo melhorou a relagdo com os professores. Diz ainda que agora 0s imprevistos que
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acontecem diariamente também fazem parte do PPP. Adoniran disse, que quando
comecou a sair para olhar a entrada, no inicio do ano, pensou que 0s outros iriam ficar
muito bravos, e que foi percebendo que as pessoas foram chegando, e ele foi tendo
aliados. E isso o deixou surpreso. [Trecho da transcri¢do de 21 de maio de 2013].

Leonardo ressalta que, embora tenha outras coisas para fazer, ficara na sala para
acompanhar o encontro, pois considera importantes esses momentos. [Trecho da
transcrigédo de 21 de maio de 2013].

Como se pode perceber, a priorizacdo das acbes planejadas melhorou
consideravelmente os modos de relacéo entre os proprios gestores e os demais membros
da equipe, sobretudo os professores e o0s alunos, isso resultou na melhoria das praticas
escolares. Os gestores, ao passarem a se orientar pelo Projeto Politico Pedagdgico da
escola, fizeram com que a dimensdo profissional assumisse primazia na mediacdo das
relacdes na escola.

Apesar das mudancas relatadas, ao final de 2013, Adoniran, Manoel e Leonardo
pedem remocdo desta escola, apenas Adoniran e Manoel conseguem, o orientador
pedagdgico ficara por nao ter conseguido ser transferido para outra unidade, como vemos

no excerto abhaixo:

A pesquisadora pergunta sobre o porqué dos pedidos de remocdo. Manoel alega a
distancia de casa e a necessidade de ndo fincar raizes, mas acredita que ha uma
contribuicdo a ser dada e que feito isso é hora de mudar. Mas, se Adoniran ndo tivesse
pedido remocdo, ele também ndo sairia, que esperou até o Ultimo minuto para fazer o
pedido. [...] Manoel diz que um caminho natural da remocao é que as pessoas VAo procurar
lugares menores, ou a educacdo infantil onde a cobranca é menor [Trecho da sintese de
27 de novembro de 2013].

Leonardo diz que pediu remocdo porque queria vivenciar novos desafios no Ensino
Infantil, mas que ndo estava muito seguro disso, que ndo tem muita facilidade de mudar
de lugares. Diz que no ano de 2008 podia ter ido coordenar trés escolas no Ensino Infantil,
mas que preferiu continuar trabalhando com Adoniran, que eles tém um lago muito forte
[Trecho da sintese de 27 de novembro de 2013].

Adoniran diz que o motivo de sair foi que quando entra na escola esta com dor nisso, dor
naquilo, que est4 passando mal. Na verdade, ele acha que a cabeca dele ja pensou tudo o
que tinha que pensar naquela escola e que vai ficando pesado, e quem sabe uma novidade
melhora as coisas. A pesquisadora pergunta se a ideia era ir para um lugar menor. Manoel
diz que esta escola que Adoniran esta indo € um lugar para fim de carreira [0 diretor esta
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préximo de sua aposentadoria]. Adoniram diz que no caso dele, os problemas de satde
associados ao desejo de ndo ter tanta coisa para fazer foram os motivos que o fizeram
querer sair. [Trecho da sintese de 27 de novembro de 2013].
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5. Consideracoes finais
Se me permite, espero, agora, sua opinido, mesma, do
senhor, sobre tanto assunto. Solicito os reparos que se digne
dar-me, a mim, [...], recente amigo, mas companheiro no amor
da ciéncia, de seus transviados acertos e de seus esbarros
titubeados. Sim?
(Guimarées Rosa)

Neste momento em que se tecem as Ultimas consideracfes sobre esta pesquisa,
cabe retomar a tese defendida neste estudo de que as intervencdes do psicdlogo com
gestores escolares, que priorizem intencionalmente estratégias deflagradoras de
movimentos de reflexdo, podem mobilizar a vontade coletiva como promotora de
acOes também coletivas. Para sustenta-la declaramos como objetivo geral deste estudo
investigar o potencial das ac6es do psicélogo escolar na promocédo de mudanca das
praticas de gestdo na escola. Alcancar tal objetivo nos levou a trilhar um longo
caminhos, no qual foi preciso o cumprimento de varias etapas. Nos propusemos a
identificar quais sdo as acOes gestoras orientadas pelo planejamento e quais sdo as
orientadas pelos eventos cotidianos.

Os resultados das analises revelaram que professores, alunos, agentes da secretaria
da educacdo demandam constantemente da equipe gestora acdes interventivas, sobretudo
quanto aquelas que se referem a resolucao de conflitos. As aces de cada um desses atores
ou grupos envolvidos caracterizam-se por crencas, valores e interesses que, muitas vezes,
sdo dissonantes entre si. Logo, ao atuarem, os gestores constantemente desagradam a um
Ou a outro grupo, ou a uma Ou outra pessoa que, a0 ndo Se depararem com O
encaminhamento esperado, ressentem-se da situacdo. Sdo os modos como 0s gestores
significam e ressignificam esses confrontos que, em ultima instancia, possibilitaram, ou
ndo, o investimento desses profissionais no planejamento de praticas mais criativas de

ser, estar, pensar e sentir na escola. Pode-se afirmar que as acOes orientadas pelo

planejamento sdo aquelas nas quais 0s gestores sentem-se reconhecidos e apoiados pelos



149

demais membros da equipe e profissionais da escola para levar adiante 0 que se
intencionou. Por outro lado, percebe-se que constantes embates e questionamentos 0s
levam a abandonar o que haviam projetado, priorizando o atendimento aos eventos
cotidianos.

Foi preciso também compreender de que modo se constituem o0s espacos
voltados para a construcdo da coletividade na escola. Ao desenvolverem préticas
gestoras que se orientaram pela tarefa e que foram pautadas nas diretrizes da escola,
diminuiram as tensdes que decorriam destas dissonancias. Nestes momentos nota-se um
investimento intencional e consciente desses profissionais no planejamento e execucao
de acbes com vista a enfrentar os conflitos, o que é condicdo fundamental para a
construcdo do coletivo na escola.

Os motivos que sustentam a escolha de enfrentar os conflitos tém sua génese nos
momentos em que os gestores, a partir da reflexdo de quais sdo os desafios para se
construir uma escola que faga sentido para todos os seus integrantes, passam a se perceber
como parte constituinte dos modos como as relagdes sdo estabelecidas nesse contexto e
se sentem incomodados com o fato de ndo intervirem nas situagcbes. O incobmodo &,
portanto, um dos motivos coletivos que se constituiu nas e das interacdes e que favorece
o desenvolvimento da vontade coletiva de construir praticas gestoras mais criativas.

O incébmodo como motivo coletivo favorece a crenca no potencial de si e do outro
como sujeitos da acdo, capazes de construir atitudes que favoreceriam as mudancas na
escola. Depreende-se dai que a crencga no potencial de e do outro constitui-se como um
movimento promotor de mudancgas visto que favorece atitudes que se orientam por meio
da aposta, a priori em si, e no outro, e que tem como principal mediador das relagdes as
potencialidades em vez das impossibilidades. Nota-se, nestas interagdes, o predominio de

afetos de nuances positivas, tais como: generosidade, respeito e colaboragao.
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Tais afetos favorecem o investimento consciente no planejamento de agdes, por
possibilitar que as relagdes sejam mediadas pela poténcia. Planejar as a¢des é condicdo
essencial para a construcdo de novas praticas gestoras, sobretudo ao considerarmos como
funcdo primordial da gestdo articular agdes que atendam aos interesses e expectativas dos
diversos atores da escola, formar profissionais para atuarem com a pluralidade deste
cenario e investir na transformacdo dos processos escolares. O planejamento parece
promover 0s motivos coletivos que possibilitaram o empreendimento de esfor¢os rumo a
superacéo dos desafios, em outras palavras, criou-se condicdo para o desenvolvimento da
vontade coletiva, que é objetivada na co-resposabilizacéo desses profissionais.

Por outro lado, se a coletividade ndo for um modo de funcionamento apropriado
pelo grupo, a resisténcia daqueles para os quais séo direcionadas as a¢des do diretor, vice-
diretor e orientadores pedagdgicos, pode fazer com que esses recuem nos movimentos de
enfrentamento de conflitos e passem a ignora-los, o que tende a desarticular o grupo de
gestores, fazendo-os desviar o olhar das tensdes que vivenciam na escola. Nestes
momentos emergem 0s motivos individuais que ddo origem a modos de agir também
individualizados desmobilizando o coletivo na escola.

Analisou-se ainda quais sdo as interagdes que promovem motivos coletivos,
que sustentam o investimento em acdes orientadas para mudancga das condi¢cfes
concretas da escola e quais sdo as que promovem motivos individualizados,
desmobilizando tais agdes. Percebeu-se que o recuo dos gestores diante da resisténcia
dos demais atores decorre da idealizacdo do outro como um ser passivo que aceitara de
bom grado o que lhe for proposto, o fato de ndo considerar o outro como alguém que pode
resistir, opinar, acatar, ou ndo, a proposta faz com que os gestores vivenciem as

resisténcias como desvalorizacéo do seu trabalho e se sintam humilhados diante delas,
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dado o esforgo e a expectativa empreendidos no planejamento e execucdo das acgoes
promotoras de mudancas.

Nas interacbes que se estabeleceram desse modo, 0s sentimentos de nuances
negativas, tais como: tristeza, decepgdo, ressentimento e frustragdo, ao assumirem
prevaléncia, desmobilizam os motivos coletivos, e 0 que emerge sdo 0S motivos
individuais.

Os gestores, via de regra, sdo sobrecarregados por diversas atribui¢oes, e investir
na construgcdo de novos modos de gerir a escola implica na escolha de se abandonar
algumas outras tarefas. Logo, 0 modo como vive a Oposi¢do aos seus constantes e
recorrentes esforgos para construir uma nova préatica pode fazer com que estes fujam do
centro do conflito em busca de conforto, que é alcancado quando conseguem evitar as
tensdes que sé&o mobilizadas a cada tentativa de transformacdo. O que se revelou nestes
momentos foi a desmobilizacdo na execucdo de acOes planejadas e a priorizacdo do
atendimento dos eventos cotidianos, modo de agir que é favorecido pelas atribuicdes dos
cargos de diretor, vice-diretor e orientadores pedagdgicos.

A busca pelo conforto da atribuicdo de significados e configuracdo dos sentidos
dos gestores da superagdo como algo ameacador, o medo de ser aniquilado como pessoa
e profissional é o que, muitas vezes, faz com que o0s gestores, em busca da
autopreservacao, passem a culpar o outro, a desvalorizar os modos de ser, pensar, sentir
e agir de professores, alunos, pais e agentes da Secretaria de Ensino. Assim, assumem o
papel de expectadores, juizes e narradores dos porqués das mazelas da escola,
culpando o outro, evitando reavaliar suas proprias acoes.

Os afetos predominantemente negativos que circularam na idealizacdo e na
culpabilizacdo do outro ndo possibilitam a construgdo dos motivos coletivos que

estariam na base da mobilizacdo da vontade também coletiva que sustentaria a escolha
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em transformar as condic¢des concretas de existéncia, sobretudo pela significagéo de que
a mudanca era algo que deveria ser combatida, imobilizando, pelo menos
momentaneamente, 0s investimentos na mudanca.

Mas como vimos afirmando, a mudanca é um processo que se constréi por
avancgos e retrocessos, aproximacgoes e afastamentos, tensdes e acomodagdes em um
movimento dialético permanente entre externo/interno, social/singular.

A ampliagéo da consciéncia dos gestores sobre o fato de que a resisténcia do outro
é constituinte dos processos de mudangas mostrou-se uma importante via para a
transformac&o das préaticas gestoras, visto promover o reconhecimento do outro como
alguém com quem se “constroi junto”, € ndo como alguém que se “constroi para”.

Desse modo, 0 reconhecimento configura-se como um dos motivos coletivos
para a mudanca na escola. Ver o outro como alguém que pode e vai se opor e ainda assim
percebé-lo como um aliado, favorece a abertura ao didlogo entre os gestores e 0s demais
membros da equipe, sobretudo por compreender que as oposi¢des as ideias podem se
constituir como oportunidades da construcdo do coletivo na escola.

As aproximacdes que decorrem destes movimentos favorecem a ampliagdo do
olhar de todos, visto possibilitd-los conhecer de diversos modos a diversidade de
interesses, objetivos e expectativas dos atores que constituem a escola. Essa aproximacao
que amplia o conhecimento da realidade empodera o sujeito para agir diante dela, visto
sentir-se mais confiante, o que lhe permite discernir a prioridade de acdes a serem
realizadas nas préaticas gestoras. As significacbes que decorrem das aproximacdes
vivenciadas de modo seguro, respeitoso e da satisfacdo decorrente da objetivacédo de
seu trabalho serd uma das bases da construcdo e reconstru¢cdo dos motivos que

sustentardo as escolhas para superar os desafios da realidade a qual se esta submetido.
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E finalmente foi necessério compreender de que modo as intervengbes do
psicologo escolar, utilizando a arte e a sintese como instrumentos, podem promover
0 desenvolvimento da vontade coletiva como fungdo mobilizadora de acOes
transformadoras de gestores escolares em relacéo a prépria fungéo e as dos demais
profissionais da escola.

Os resultados indicam que a construgdo de espacos regulares e continuos,
mediados pelo psicologo escolar, e que tiveram as materialidades mediadoras e as sinteses
como instrumentos de trabalho com o grupo de gestores possibilitaram a atribuigéo de
novos significados e a reconfiguracdo de sentidos as vivéncias que tinham, em sua base,
os afetos de nuance negativas. Isso possibilitou a criagdo de novos nexos a partir da
elaboracdo e reflexdo dos sentimentos que se constituiam como base dos motivos da acao,
0 que é essencial para a mobilizacdo da vontade coletiva.

As mediacOes estéticas e semioticas, favorecidas pelas intervencdes realizadas
pelo psicologo escolar possibilitaram aos gestores vivenciarem dois movimentos
essenciais para a efetivacdo de mudancas no modo de exercer a gestdo na escola: a
migracdo da emocdo e a mobilizagdo da vontade. Importa clarear, no entanto, que fazer
migrar a emocao e mobilizar a vontade sdo partes necessarias para que se possa efetivar
0 processo de mudanca, mas ndo bastam por si sé. Isso porque, embora a Arte seja uma
importante ferramenta de afec¢do do sujeito, sdo as mediagdes realizadas pelo
profissional da psicologia escolar que decorrem de seu uso como instrumento que
favorecerdo o desenvolvimento da vontade coletiva.

Nota-se que para que a vontade coletiva seja desenvolvida e mobilizada é preciso
que o profissional de psicologia medeie a construcdo de espacos que favorecam a abertura
ao questionamento do cotidiano, ao que esta instituido, ao status quo das praticas

pedagdgicas desenvolvidas na escola. A intervencao do psicologo escolar pode contribuir
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para que estes movimentos, que via de regra séo vivenciados como incomodo pelos atores
escolares, ndo sejam significado por eles como espacos de julgamento, ameaga ou
aniquilacdo do trabalho até entdo realizado, o que promoveria o imobilismo e a
impoténcia de agdes transformadoras na escola. E importante destacar que, embora os
afetos estejam na base da constituicdo dos motivos, fazé-los fluir ndo é o suficiente, é
preciso que o sujeito signifique suas emogdes como modo de transformé-las em um
movimento dialético permanente. Para o avango deste processo, por meio do
desenvolvimento da consciéncia, sobre o papel da gestdo e a importancia da construgéo
da coletividade na escola, a figura do psic6logo escolar mostrou-se essencial, sobretudo
pelas mediagOes dialdgicas que promoveram espacos menos tensionados e uma abertura
real ao falar e ouvir dos atores escolares.

Os resultados revelaram que os didlogos, mediados pela sintese e pela arte,
contribuiram para que o psicologo assumisse o papel daquele que incita reflexfes por
meio de perguntas sobre a condi¢do concreta de atuacdo dos gestores, sem contudo
atribuir diretamente um juizo de valor ao que esta sendo desenvolvido pelos profissionais
da escola. Nestes momentos o ndo saber como transformar a realidade mostrou-se uma
importante via da construcdo da coletividade na escola, caracterizando-se por dois
movimentos, a saber: 0 aumento da confianca entre a psicéloga e a equipe de gestores,
mobilizada pela ampliacdo de consciéncia de que a escola é um espaco de construgdo
permanente no qual ndo existem manuais ou respostas a priori que possam transformar a
sua realidade concreta, e a busca do grupo por novas solucdes que envolvessem todos 0s
atores escolares. Os investimentos constantes nestas reflexdes levaram a constituigcdo de
motivos que estavam na base da constituicdo da coletividade na escola.

Muitas foram as mudancas, no que concerne ao trabalho dos gestores rumo a

construcdo do coletivo que foram impulsionadas pelas nossas intervenges, tais como a
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melhoria das relag0es entre gestores e demais atores escolares, a constru¢do de um
discurso comum que pode favorecer a objetivacao de agdes planejadas que se orientavam
pelo Projeto Politico Pedagdgico, que levaram a construcao de praticas que tinham como
objetivo a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Se considerarmos que o coletivo se caracteriza pela reunido de pessoas que
compartilham valores, intences, motivos e que se orientam para um determinado fim,
podemos dizer que essa equipe se constituiu como uma coletividade, aumentando as
possibilidades de promover mudancas efetivas na escola. Mas ainda assim 0s gestores
pedem remogéo.

A saida dos gestores indicaria que, de fato, nenhuma mudanca foi promovida pelas
nossas intervencdes? Mas quais sdo os limites da promocéao de mudancas pelos psicélogos
na escola? O que é limitante no sentido de avango mais amplo rumo a melhoria do clima
nas relagOes e na qualidade de ensino e aprendizagem?

A nosso ver, a saida dos gestores revela os limites do trabalho do psicélogo na
escola. Se por um lado promovemos as mudangas descritas acima, por outro ndo é
possivel controlar quais serdo os impactos e 0s rumos destas nas acdes sujeitos. Os
gestores saem da escola, mas ndo da Educacéo e tdo pouco se entregam ao ostracismo ou
adoecimento na unidade em que atuam. Isso porque h&a uma transformacdo na concepcao
dos gestores quanto ao seu papel na escola, visto que eles passam a se reconhecer como
mais um dos responsaveis pela qualidade do ensino ofertado na escola.

A ampliacgéo de consciéncia de seu potencial permite que a vontade, como fungéo
psicologica superior, se desenvolva, e é 0 que os leva a analisar as condigdes concretas a
que estdo submetidos e escolherem se querem ou ndo continuar atuando nelas para

transforma-las. Ao tomarem consciéncia das dificuldades que ainda enfrentariam, e da
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dissolugdo da equipe com a saida de Adoniram, os demais membros preferem buscar
novos ambientes para que possam aturar do modo como acreditam.

O que se revela é a importancia do psicologo escolar como um profissional que
promova o desenvolvimento dos sujeitos de modo que estes passem a agir e ndo a reagir
na realidade concreta em que estdo inseridos. Para tal é preciso um investimento
permanente em espacos que favorecam a ressignificacdo, atribuicdo de sentidos e
construcdo de motivos coletivos, sem, contudo, perder de vista que as alteragdes das
demandas externas também provocam altera¢cGes nos modos de funcionar da equipe, o
que caracteriza 0s movimentos de avancos e retrocessos, bem como da impossibilidade
de se controlar os rumos que estas mudangas podem tomar.

Diante disso acreditamos que a a¢do do psicdlogo em muito contribui na mediacéo
das relacdes na e da gestdo, promovendo a reflexdo rumo a ressignificacdo do que é e do
que pode ser a gestdo escolar, promovendo mudancas significativas na construcdo da

coletividade na escola, .
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APENDICES

Apéndice 1. Modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Vocé esté sendo convidado a participar da pesquisa Aspectos Constitutivos Dos Sujeitos
Que Exercem a Gestdo na Escola: Um Estudo Sobre Os Processos De Mudancas

Mediados Pela Arte, para tal, peco que autorize a utilizacdo da transcricdo do material
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gravado em audio, de seis encontros pré-agendados bem como de uma entrevista

semiestruturada. Caso concorde com o0s termos abaixo, preencha os dados e assine o

documento.
Eu, com o
R.G. de n° , residente e domiciliado a (rua, av., praga)

, n° , Bairro
, Cidade , Estado , CEP
, Telefone () , abaixo assinado, declaro para

todos os fins éticos e legais, que tenho pleno conhecimento de que participarei da pesquisa
PSICOLOGIA ESCOLAR E AS PRATICAS DE GESTAO NA ESCOLA: UM
ESTUDO SOBRE OS PROCESSOS DE MUDANCA MEDIADOS PELA
VONTADE, realizada pela pesquisadora Lilian Aparecida Cruz Dugnani, orientada pela
Prof.2 Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza, que tem por objetivo investigar as mudancas
nos modos de pensar, sentir e agir de gestores escolares, com foco na influéncia que estas
exercem sobre a tomada de consciéncia destes em relacdo ao seu papel na escola e na
educaco. O projeto de pesquisa foi avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da PUC-Campinas, telefone (19) 3343-6777.

Por este instrumento dou plena autorizagédo para que qualquer informacéo obtida durante
a pesquisa seja utilizada para fins de divulgacdo em livros, jornais e revistas cientificas,
desde que seja reservado sigilo absoluto de minha identidade. Declaro ainda ciéncia de
que todas as informagdes sdo gravadas e posteriormente transcritas, e que as informacoes

serdo utilizadas como dados deste estudo.

Estou ciente que minha participacdo € voluntaria e sem 6nus podendo interrompé-la a

qualquer momento sem penalidades.

Declaro que recebi todos os esclarecimentos e dividas sobre a pesquisa, bem como sobre
a utilizacdo desta documentacdo para fins académicos e cientificos.

Por fim, declaro que recebi uma cdpia deste Temo de Consentimento Livre e Esclarecido.

, de de 2012.
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Assinatura do pesquisador Assinatura do gestor

Lilian Aparecida Cruz Dugnani
CRP 06/93740

Informacdes adicionais a respeito da pesquisa poderdo ser solicitadas diretamente com a
pesquisadora através do e-mail lac.dugnani@hotmail.com ou pelo telefone (11) 99615-

3430, em horario comercial, das 08h as 12h e das 14h as 18h. Ou ainda com a orientadora

de

da Prof. Dr. Vera Lulcia Trevisan Souza, pelo

vera.trevisan@uol.com.br.

pesquisa

Apéndice 2. Quadro dos encontros realizados com os gestores que formaram o
corpus da analise.

e-mail

Encontro | Datas Materialidade Mediadora Procedimentos | Objetivo Participantes
1° 30/04/2010 Leitura da sintese do encontro Dialogo sobre os | Conhecer a Manoel,
Encontro anterior modos de relagdo | visdo dos Camille,
na escola. profissionais Leonardo e
sobre os modos | Adoniran

de relacéo dos
professores com
os alunos.



mailto:lac.dugnani@hotmail.com
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20 03/05/2010 Sintese do Encontro Anterior. Apos a leitura do | Promover Adoniran e
Encontro Leitura do poema “Autorretrato” | poema pediu-se reflexBes sobre | Manoel
de Mario Quintana gue 0s sujeitos 0 que 0s sujeitos
fizessem um pensam de si
autoretrato nas relacoes que
estabelecem
com os demais
membros da
escola.
3° 10/05/2010 Sintese do Encontro Anterior. Leitura da Colocar os Adoniran e
Encontro Leitura do Conto o Espelho de sintese e sujeitos diante Manoel.
Machado de Assis. discussdo do das questdes
texto por meio referentes a sua
dos pontos prépria atuacdo
levantados pelos | como gestores.
gestores.
40 31/05/2010 Sintese do Encontro Anterior. Leitura da Desafiar 0s Adoniran,
Encontro Apresentacdo do Documentério Sintese e profissionais a Leonardo e
Ilha das Flores discussdo sobre o | refletir sobre as | Manoel.
documentario. questodes
politicas,
econbmicas e
sociais e suas
relagcbes com a
escola.
50 21/06/2010 Leitura da Sintese. Diélogo sobre os | Avaliar os Adoniran,
Encontro resultados das resultados, e a Manoel e
reunides comas | continuidade do | Leonardo.
psicologas trabalho.
6° 30/08/2010 Documento elaborado pelos Leiturae Investigar de Manoel,
Encontro professores, a pedido dos discussao do que modo 0s Leonardo e
diretores, de propostas documento gestores lidam Camille.
pedagdgicas para a questdo da elaborado pelos | com as
indisciplina. professores a propostas vindas
pedido dos dos professores.
gestores, no qual
os docentes
deveriam
apresentar
solucbes
pedagdgicas para
a questdo da
indisciplina.
7° 13/09/2010 Sintese do Encontro Anterior. Apresentacdo em | Colocar os Adoniran,
Encontro Apresentacdo em Power point de | Power Point de sujeitos em Manoel,
todos os projetos desenvolvidos todos os projetos | contato com as Leonardo e
pelo grupo PROSPED na escola. | realizados pelo diversas Camille.

grupo na escola e
leitura da sintese
anterior coma
apresentacdo dos
sentidos.

possibilidades
de atuagdo dos
psicélogos,
além de acessar
de que modo os
gestores
compreendiam
0s demais
trabalhos
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realizados pelo
grupo na escola.

8° 20/09/2010 Sintese do encontro anterior. Leitura da Leva-los a Adoniran,
Encontro Reproducédo da fotografia de sintese e reflexdo de que | Manoel,
Sophie Ristellhueber, intituilada | compartilhament | todas as a¢des Leonardo e
WB, presente no material 0 de sentidos. afetam o outro. | Camille.
educativo oferecido pela Apresentacdo da
organizacdo da 292 Bienal de fotografia
Avrte de Sdo Paulo seguida das
perguntas:
O que voceé vé
nesta imagem?
Todas as
questdes deixam
marcas?
Essas marcas
sobrevivem ao
tempo?
9o 25/09/2010 Sintese do encontro anterior. Foi pedido para Colocar os Adoniran,
Encontro Apresentacéo de reproducéo de 0s gestores que gestores em Manoel,
algumas esculturas que pudessem | eles fizessem a contato com Leonardo e
inspirar. Utilizacdo de biscuit e sua propria diferentes Camille.
cartolina. escultura. Eles formas de
Apreciagdo de musicas de foram orientados | expressdo e
Vivaldi que poderiam refletirem sobre
conversar sobre | seus
qualquer coisa, sentimentos.
menos sobre o
gue estavam
fazendo. Ao final
cada um deveria
fazer a leitura da
obra do outro
identificando os
motivos da
escolha de
determinada
escultura.
10°0 04/10/2010 Sintese dos dois ultimos Audicéo da Fazé-los refletir | Adoniran,
Encontro encontros masica com sobre a Manoel,
Clipe da musica da Itamar acompanhament | importancia dos | Leonardo e
Assumpgdo “Milagrimas” o daletra, e didlogos como Camille
interpretada por Zélia Duncan. apresentacdo da | modo da
Disponivel em: pergunta construgdo do
https://www.youtube.com/watch | disparadora: coletivo.
?2v=9JeRBCgLEt8 Porque calar. Refletir sobre os
Pergunta do material educativo motivos que

da 292 bienal de arte de S&o
Paulo: “Porque Calar?”

estdo na base da
acdo de se calar
diante das
situacdes.
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11° 18/06/2011 Leitura da sintese do encontro Dialogo sobre os | Avaliar os Adoniran,
Encontro anterior. Avaliacdo do trabalho resultados das resultados, e a Manoel,
reunides comas | continuidade do | Leonardo e
psicologas trabalho. Camille.
120 20/09/2011 Leitura da sintese anterior Reflexdo sobre a | Promover a Camille e
Encontro Imagem de Escher “Anjos e avaliagdo de reflexdo sobre Manoel
Deménios” desempenho as implicagdes
realizada na de se olhar para
escola. o0 outro de modo
dicotomizado.
13° 15/06/2012 Leitura da Sintese. Dialogo sobre os | Avaliar os Adoniran
Encontro resultados das resultados, e a Manoel
reunides comas | continuidade do | Camille e
psicdlogas trabalho. Leonardo.
140 02/10/2012 Leitura da sintese anterior. Leitura coletiva Promover uma Manoel e
Encontro Texto da Professora Vera Maria | da sintese e do reflexdo sobre a | Leonardo
Nigro de Souza Placco — O texto e didlogo necessidade de
coordenador pedagdgico no sobre a questéo gerenciar o
confronto com o cotidiano na de como o tempo | tempo na escola
escola. parece escorrer para que as
pelas méos na acoes planejadas
escola possam ser
executadas.
15° 09/10/2012 Leitura da sintese anterior Didlogos e Conseguir Adoniran,
Encontro Video de Mario Persona: reflexbes paraa | priorizar e Manoel e
“Tempo: como vocé gasta o que | construgdo de executar as Camille
vocé tem?” um plano de acdo | acdes
a pedido da planejadas.
gestdo
16° 16/10/2012 Leitura da sintese do encontro Didlogos e Conseguir Manoel,
Encontro anterior. reflexbes paraa | priorizar e Leonardo e
Confeccdo do plano de gestdo a construgdo de executar as Camille.
pedido dos gestores. um plano de acdo | acdes
a pedido da planejadas.
gestdo
17° 31/10/2012 Leitura da Sintese Anterior Dialogos e Conseguir Adoniran,
Encontro Plano de Acédo da Gestéo reflexbes paraa | priorizar e Manoel e
construgdo de executar as Camille
um plano de acdo | acdes
a pedido da planejadas.
gestdo
18° 07/11/2012 Leitura da sintese anterior Discusséo sobre | Promover uma Manoel,
Encontro Plano de acdo da gestéo as possibilidades | reflexdo sobre o | Camille e
de execucéo do porgue na Leonardo.
plano de acéo. escola muito se
planeja e pouco
se executa a
partir do
planejamento.
190 30/04/2013 Leitura da Sintese do Encontro Discussdo sobre | Promover uma Adoniran,
Encontro Anterior as possibilidades | reflexdo sobre 0 | Manoel e
Retomada, a pedido dos gestores, | de execucdo do porque na Camille.

do plano de gestéo.

plano de acéo.

escola muito se
planeja e pouco
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se executa a

partir do
planejamento.
20° 21/05/2013 Leitura da sintese anterior Proposta dos Promover Adoniran,
Encontro AtribuicBes do diretor segundo 0 | gestores para que | reflexGes sobre | Manoel e
Plano de Cargos do diério oficial. | se Discutisse as atribuigdes de | Leonardo.
sobre as cada membro da
atribuicGes de equipe gestora
cada membro da | como modo de
equipe. construir o
coletivo na .
21° 20/08/2013 Leitura da sintese anterior. Reflexdes acerca | Promover uma Adoniran,
Encontro Entrevista do Tom Z¢ dos reflexdo comos | Manoel e
apresentada no Roda Vivada Tv | encantamentos gestores sobre 0 | Leonardo
cultura, quando ele fala do do trabalho de que 0s encanta
encantamento que teve ao se gestor. em seu trabalho.
apropriar da escrita.
22° 27/11/2013 Leitura da Sintese. Foi pedido Dialogo sobre os | Encerramento Adoniran
Encontro que eles deixassem alguma resultados das do trabalho com | Manoel e
mensagem para a escola. reunides comas | aequipe Leonardo.
psicologas gestora.

Apéndice 3. Quadro de categorias.

Enfrentando o Conflito x Desviando o olhar

Crenca no potencial do outro

Trechos das sinteses

Indicadores de escolha

Os professores ndo sabem o poder que tém, que eles
poderiam se dar bem com os alunos, mas eles [0s

e Indignagéo
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professores] entram em disputa de poder e acabam se
valendo da autoridade para colocar os alunos para
fora. [Fala de Leonardo, o orientador pedagdgico
referindo-se as constantes queixas de indisciplina dos
professores ao analisar de que modo estes lidam com
as dificuldades — trecho da sintese de 30 de abril de
2010]

Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

Camille diz que percebe a falta de afeto dos
professores com os alunos, diz que os professores ndo
resolvem conflitos em sala de aula e que héa dias que
tem quase uma turma inteira fora de sala. [Trecho da
sintese de 30 de abril de 2010]

Indignacéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

Leonardo e Manoel dizem que esse € o trabalho [o de
ensinar o professor a se relacionar com o aluno] e que
tem dias que tem vontade de largar tudo [diante da
resisténcia constante dos professores]. [Trecho da
sintese de 30 de abril encontro de 2010]

Indignagéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

Manoel disse que a funcdo deles dentro da escola é
ingrata, porque sofrem pressdes de todos os lados e
ndo tém como garantir que os conflitos existentes
sejam resolvidos e que 0s sujeitos nem sempre ouvem
0 que eles ttm a falar. [Trecho da sintese de 31 de
maio de 2010]

Indignacéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

Leonardo diz achar ser indignagcdo mesmo [referindo-
se ao sentido atribuido as constantes resisténcias dos
professores as propostas da gestdo]. Manoel concorda,
diz que se indigna, pois embora entenda que o grupo
[de professoras], talvez ndo saiba fazer de outra
forma, acredita que eles podem fazé-lo. [Trecho da
sintese de 20 de setembro de 2010]

Indignacéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

Iniciamos o encontro com Camille lendo o documento
que foi produzido pelos professores nas reunides que
foram marcadas para os sabados, dias 21 e 28 de
agosto, para reposicao de aulas. Essas reunides foram
planejadas pela equipe gestora como forma de
discutir, no ambito pedagdgico, quais a¢cdes poderiam
ser tomadas para tentar atenuar o problema de
indisciplina dos sextos anos, queixa recorrente dos
professores. Para tal a equipe criou uma planilha, na
qual os professores deveriam apontar as causas e as
possiveis solucBes do problema, e dela derivaria o
planejamento de acBes. (Trecho da sintese de 30 de
agosto de 2010)

Indignacéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente.

No que se refere a implicagdo, Adoniran diz haver um
compromisso profissional de sua parte com sua
funcdo de gestor dentro da escola. Diz que pode
escolher, e que escolhe fazer bem feito. Diz que essa
implicacdo néo é de livre e espontanea vontade, que é
um saber o que se tem que fazer, e fazer bem feito,

. Colaboracéo
. Co-responsabilizagéo
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para que consiga estar bem consigo mesmo. (Trecho
da sintese de 25 de outubro de 2010)

Camille diz que consegue perceber na equipe um
desejo forte de mudanca. Diz que as reunibes [do
grupo de gestores com as psicélogas] demonstram
esse desejo. (Trecho da sintese de 25 de outubro de
2010)

Co-responsabilizagéo
Crenca na possibilidade de se fazer
diferente

Camille ressalta que, em sua visao, é impossivel que
0s cinco [gestores] ndo tenham os mesmos sonhos e
objetivos [o de melhorar a escola] (trecho da sintese
do dia 30 de agosto de 2010).

Respeito

Colaboracéo
Co-responsabilizacédo

Crenca na possibilidade de se fazer
diferente

Camille levantou a ideia de utilizar o filme com os
professores, mas preocupou-se com a reacao que eles
poderiam ter. Todos concordaram. Leonardo disse
que isso seria um “soco no estdbmago”. Essa reflexao
foi compartilhada por todos e Manoel falou que, em
decorréncia disso, eles precisariam estar preparados
para suportar e dar suporte aos conteddos que seriam
trazidos. (Trecho da sintese de 09 de agosto de 2010)

Generosidade
Respeito
Colaboracéo
Co-responsabilizacédo

Manoel diz, partindo do ponto de reflexdo do aluno
ideal, que sempre acreditou no aluno ideal, mas
reconhecendo o aluno real, entendendo que os alunos
se desenvolveriam em diversos ritmos dentro da
mesma sala. Diz que sempre soube reconhecer o
espaco entre o ideal, o real e o potencial. Diz que ndo
viu mudancas nos professores, mas nessa perspectiva,
acredita no professor ideal. A pesquisadora diz que se
referiam ao utopico, mas nessa perspectiva concorda
com Manoel. A pesquisadora diz que ele mesmo disse
que guando assumiu a gestao, cresceu, teve que achar
seu caminho para crescer. Que do mesmo jeito que
percebemos 0s movimentos da gestdo, percebemos o
movimento dos professores e que 0s professores
precisam olhar dessa forma para os alunos. Que
embora haja limites, todos tem um potencial. (Trecho
da sintese de 20 de setembro de 2010)

Crenca na possibilidade de se
fazer diferente

Estevdo nos mostrou as avaliacbes que os alunos
fazem sobre os professores e sobre si mesmos e como
trazem um material rico para o0s professores
trabalharem suas praticas, mas que isso nao acontece,
os professores ndo se mobilizam e continuam
colocando a culpa somente no aluno, ndo se enxergam
no processo. Ndo ha um movimento de reflexéo, de
olhar para o desenvolvimento do aluno. Angelo e
Beatriz concordaram com ele e as pesquisadoras
disseram o quanto repensar o que vem sendo feito e

Indignacéo
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importante para o desenvolvimento de todos da
melhor maneira possivel. (Trecho da sintese de 13 de
setembro de 2010)

Beatriz ressalta que o termo “quase sem querer”,
dizendo que nada é sem querer, que quando fazemos
algo, geralmente sabemos que o fazemos, e que isso é
uma forma de liberdade. [Trecho da sintese do dia 20
de setembro de 2011]

Generosidade
Respeito
Colaboracéo
Co-responsabilizacédo

Manoel da uma situacao concreta, auséncia excessiva
de alunos, diz que a escola notifica o conselho tutelar
esgotados todos 0s recursos, ou seja, se a escola ndo
conseguiu entrar em contato com a familia, se o
contato foi feito, mas ninguem da familia apareceu na
escola. Disse que a conselheira se queixou do excesso
de encaminhamentos da escola, e que o conselho
atente 260.000 pessoas. Estevao disse a conselheira
que ndo sdo 260.000 pessoas que o conselho atende
que esse numero se refere ao numero de habitantes da
regido noroeste. Mas que efetivamente o conselho ndo
atende tudo isso. Estevdo disse que esta na escola a
trés anos e meio e que de todos os alunos
encaminhados por motivo do excesso de falta sO
obteve solucdo de um aluno. E que a solucdo partiu de
uma instancia superior. [Trecho da transcri¢cdo de 20
de setembro de 2011 em que 0s gestores nos relatam
uma conversa com as conselheiras tutelares]

Co-responsabilizacédo
Indignacéo

Agora quando o pessoal aqui critica, deseja que a
crianca ndo esteja na escola, ou quando fala assim
hoje é o dia da bruxa e eu vou colocar o desejo no
caldeirdo da bruxa e ela vai fazer o que a gente desejar.
O professor diz assim eu vou pedir que ela eliminasse
os vinte e cinco [alunos de dentro da sala]. S6 que ela
ndo pensa que se eliminar os vinte e cinco tem que
eliminar ela também, porque se néo tiver aluno nédo
tem escola. [Trecho da transcricdo de 31 de outubro
de 2012]

¢ Indignacdo
e Crenca no potencial de se fazer
diferente

Estevdo diz que para Vvocé proporcionar 0
encantamento é preciso primeiro encantar-se [ trecho
da transcricdo do dia 20 de agosto de 2013]

Generosidade
e Respeito

Colaboracao

Enfrentando o Conflito

x Desviando o olhar

Idealizagdo do outro

Trechos das sinteses

Indicadores de escolha

O documento produzido pelos professores, conforme
observado pela equipe gestora e pelas pesquisadoras,
tomou um rumo legalista, pois 0s professores
apontaram por meio da citagdo de artigos e capitulos
do Estatuto da Crianca e do Adolescente- ECA e do
cédigo penal, quais medidas punitivas deveriam ser
tomadas com os alunos que cometessem atos de
indisciplina. Neste documento foram utilizados muito

Acusacdes
Desorientacdo
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Humilhacéo

Medo

Exposicéo
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termos vagos no que se refere a indisciplina e os
professores ndo apontaram saidas pedagogicas.
[Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010, os
gestores colocaram como proposta em uma reunido
com os professores, a busca de saidas pedagdgicas que
pudessem contribuir para a diminuicdo do que é
denominado indisciplina na escola, neste encontro
foram discutidos os resultados do que foi produzido
pelos docentes]

Ressentimento
Frustracao
Tristeza
Conforto

Fuga

Leonardo apontou a dificuldade dos professores em
implicarem-se nos processos, e de como eles esperam
que a gestdo tome agbes punitivas, mas que ao serem
questionados se € issoO que querem Sd0 sempre
evasivos. [Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010,
em que Leonardo comenta o documento acima
referido]

Acusacoes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Humilhacéo

Medo

Exposicéo
Ressentimento
Frustracao

Tristeza

Camille retomou a questdo das solucdes pedagdgicas
na reunido, mas os professores afirmaram ndo terem
entendido a proposta. Afirmaram ainda que com o
pedagogico esta tudo bem [trecho da sintese de 30 de
agosto de 2010]

Acusagdes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia
Humilhacéo
Medo
Exposicao
Ressentimento
Frustracéo
Tristeza
Conforto

Fuga

Manoel diz discordar disso, ndo s6 pela questdo da
indisciplina, mas pelo aproveitamento dos alunos.
[Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010]

Acusacdes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro

Os professores questionaram, ainda, a postura da
gestdo, sobretudo de Camille, em ndo suspender,
transferir ou expulsar os alunos. N&o raro, 0s
professores acusam a gestdo de omisséo. [Trecho da
sintese de 30 de Agosto de 2010]

Acusacdes
Desorientacao
Desvalorizacéo do outro
Impoténcia

Adoniran diz que quando alguém entrou em sua
garagem e encostou uma arma em Seu pescogo pensou

Acusacdes
Desorientacdo
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agora ndo da tempo para mais nada, foi isso ai que eu
criei. Mas também néo da para quando a fulaninha foi
ao banco e o ladréo roubou o cartdo dela ndo da para
ela sentar, chorar, espernear e ficar uma semana sem
trabalhar  porque ela  estd  traumatizada
psicologicamente. T4 traumatizada com o que? Com
0 que ela criou? [Trecho da transcricdo de 31 de
outubro de 2012]

Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Adoniran fala da resisténcia dos professores ao novo
e diz que em sua opinido essa resisténcia vem de uma
inabilidade em lidar com a prépria vida. Adoniran diz
que os professores percebem a escola como um
espaco onde podem dizer 0 que quiserem e como
quiserem, pois, a escola é o Unico lugar aonde ndo ha
consequéncias para suas acgdes [trecho da sintese 10
de maio de 2010].

Acusacdes
Desorientacao
Desvalorizacéo do outro
Impoténcia
Humilhacéo
Medo
Exposicao
Ressentimento
Frustragéo
Tristeza

Fuga

Leonardo diz que os professores precisam dessa fala,
de culpabilizacdo do aluno para se fortalecer, para
lidar com a sensagéo de impoténcia que sentem ao nao
conseguirem criar estratégias que promovam O
aprendizado do aluno. [trecho da sintese de 20 de
setembro de 2010].

Acusacoes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Adoniran e Manoel estavam tocados com a reacéo de
uma professora do periodo intermediario que havia
questionado, de modo mais agressivo, o fato de o
periodo vespertino ter sido dispensado e elas terem
que trabalhar por causa do problema com as
faxineiras. Eles a viam como uma professora com
quem podiam contar sempre, mas 0 modo como ela
reagiu os surpreendeu, porque 0s colocou em uma
posicao de opressores, como se houvessem tomado a
decisdo de manterem o horéario delas propositalmente.
[Trecho da sintese de 03 de maio de 2010]

Acusacoes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Humilhacéo

Medo

Exposigéo
Ressentimento
Frustracao

Adoniran disse que desde a sua entrada muitas coisas
mudaram na escola, contudo nunca ouviu um elogio,
mas todo dia ouve criticas. [Trecho da sintese de 04
de outubro de 2010]

Acusacdes
Desorientacao
Desvalorizacdo do outro
Impoténcia

Humilhacéo

Medo

Exposicao
Ressentimento
Frustragéo

Tristeza
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Adoniran diz que esse movimento é corriqueiro,
quando se leva algo pronto é autoritario e quando se
pede sugestdo de como fazer ninguém sabe dizer.
Uma das pesquisadoras pergunta se ele acha que 0s
professores ndo sabem o que querem e Adoniran diz
que eles querem manter esse clima de néo
responsabilizacdo. (Trecho da sintese de 10 de maio
de 2010)

Acusacdes
Desorientacao
Desvalorizacéo do outro
Impoténcia
Humilhacéo
Medo
Exposicao
Ressentimento
Frustracéo
Tristeza
Conforto

Fuga

Enfrentando o Conflito

x Desviando o olhar

Culpabilizacdo do outro

Trechos das sinteses

Indicadores de Escolha

Adoniran diz que na hora que vocé pensa em termos e Julgar

de coletivo, em desenvolver o coletivo ai comeca a e Observar de fora
pegar, ai comeca a ficar dificil. Porque estd me e Descrédito
parecendo que alem de ser proprio do ser humano o e Desconfianca
desejo do bem-estar préprio, parece que dentro da e Frustragio
instituicdo isso se torna muito mais perigoso. O o Autopreservacio
importante para ele [0 professor] € resolver o « Desresponsabilizagio
nervosismo dele de sala de aula que esta acontecendo, b

coisa que ele ndo teve capacidade de fazer dentro da * Hur_n|~lhagao
sala. [Trecho da transcricdo de 31 e outubro de 2012, ¢ Solidao
referindo-se ao fato de um professor ter interrompido

a reunido pedindo ajuda ao orientador pedagdgico,

pois um aluno tinha entrado na sala de aula

completamente encharcado, estava muito calor e o

aluno havia se molhado nos bebedouros da escola]

Manoel diz que os professores ndo perceberam ainda e Julgar

que as formas de avaliacdo implantadas pelo governo e Observar de fora
sdo cruzadas e acabam por avaliar o trabalho do e Descrédito
professor. Diz ainda que muitos professores além de e Desconfianca
resistirem as formas de registro, burlam o sistema, o Frustrado

para garantir que a crianca “‘tenha um e Autopreservago
d_esenvolwmento”. Tanto M2_1n0~el quanto Leonardo, « Desresponsabilizacio
dizem ser a favor das avaliacbes e dizem que 0s e Humilhacéo
professores tém que ter claro para eles quais 0s - x

impactos das mesmas no seu trabalho [Trecho da * Solidao

sintese do encontro realizado em 26 de abril de 2010].

Adoniran exemplifica com um caso gque ocorreu na e Julgar

entrada dos professores, ele queria que um professor e Observar de fora
fosse trabalhar, se ele fala “Meu filho, vocé tem e Descrédito
horario para trabalhar, a Prefeitura te paga para esse e Desconfianca
horario” ia ser chato,A e?l?tﬁo ele se sente obr.ig'ado a o Frustragio

falar “Meu filho, vocé ja arrumou as suas coisinhas? o Autopreservacio

Entdo vamos trabalhar. ” E o professor diz que vai
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encher a garrafinha d’agua ¢ Adoniran responde que
n&o vai brincando, tirando a garrafinha da méo dele e
dizendo: vamos embora para a sala. E isso, quando na
maioria das vezes ele estda com paciéncia, mas e
quando ndo esta? Como € que voceé da conta disso? E
vocé so fala aquilo que é a realidade, nem mais nem
menos. [Trecho da transcri¢do do dia 17 de setembro
de 2013]

Desresponsabilizacao
Humilhacéo
Solidao

Manoel diz que quando a situacdo exige uma tomada
de decisdo Leonardo adoece. (Trecho da transcri¢do
do dia 20 de setembro de 2011).

Autopreservacao
Desresponsabilizacao
Solidao

Adoniran diz que se vocé for bater de frente [com os e Julgar
professores], vocé ja vai se desgastar. Vocé ja vai e Observar de fora
mexer com a sua saude que ndo tem nada a ver com e Descrédito
este teu trabalho. Mas vocé ndo faz porque tem uma e Desconfianca
série de embates que vocé sabe que vai te prejudicar. e Frustracio
E extremamente complicada esta coisa desta o Autopreservacio
gglllgz]ﬂ;ao. [Trecho da sintese de 31 de outubro de « Desresponsabilizagio
e Humilhagédo
e Solidao
Leonardo diz que mesmo quando ha uma proposta e Julgar
[referindo-se as propostas de inovagdes pedagdgicas e Observar de fora
oferecidas pela gestdo], que os professores concordam e Descrédito
em realizar, ndo se desenvolve, ndo segue um e Desconfianca
caminho, ficam presos no contedo, em como vao e Frustragio
passar esse conteido sem ser da forma tradicional. o Autopreservacio
Isso faz com que nem conteudo nem outras coisas « Desresponsabilizagio
acontecam. Uma das pesquisadoras disse que, apesar e Humilhacio
disso, ha um movimento dos professores que precisa - x
ser olhado [referindo-se &s constantes negativas dos * Solidao
professores em realizar diversas propostas da gestao].
Leonardo falou que fica desgastado com as
discussdes. [Trecho da sintese de 13 de setembro de
2010]
Conversando sobre encadernacdes e outros gastos, e Frustracdo
Adoniran disse que ndo ha participagdo da e Autopreservagao
comunidade no conselho, dizendo ser “muito fraco”, e Desresponsabilizacéo
e que via dois lados nessa situagdo: uma negativa, que e Humilhacio
demonstrava a falta de interesse na tomada de e Solidio
decisbes importantes e um positivo, que era o de
poderem tomar a decisdo que eles achavam mais
acertada. (Trecho da sintese de 07 de junho de 2010)
Manoel diz que quando tem alguma necessidade que e Julgar
nédo é atendida, ai o pai vai na gestdo e que depende e Observar de fora
do atendimento, que a pessoa pode entender as e Descrédito
limitagGes ou sair atribuindo toda a responsabilidade « Desconfianca
para a gestdo. D& o exemplo de um pai que chegou no o Frustraio
dia da Rpai que ele pediu que ele_ aguardassg e_lté 07:30 o Autopreservacio
que ele atenderia. Logo em seguida a secretéria entrou « Desresponsabilizacio
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e falou que ele s6 queria falar com o Adoniran. E que e Humilhagdo
ai é coisa do tipo eu so6 falo com a professora ou com e Soliddo
o diretor e se ndo resolver vocés vao ver quem manda
no bairro, porque tudo passa por mim. E que tem
situacGes de ameaca mesmo. Que o que importa € a
necessidade ser atendida, que ndo importa se ela é
grande ou pequena, se a gestdo resolver eles nem
lembram da gestéo [trecho da transcri¢do do dia 30 de
abril de 2013]
Adoniran diz que quando vocé pega uma mae como a e Julgar
de hoje que estava sentada conversando e relatando eu e Observar de fora
tive problema com a minha mée, caramba sera que ela e Descrédito
ndo percebe que ndo sdo os filhos que € ela o e Desconfianca
problema? [trecho da transcricdo de 24 de Setembro e Frustraio
de 2013] e Autopreservacao
e Desresponsabilizacédo
e Humilhagédo
e Solidao
Leonardo disse que usar escudos € caracteristico do e Julgar
funcionalismo publico, que ndo pune, que ndo avalia, e Observar de fora
que impede de se agir. Ele ressaltou novamente a e Descrédito
questdo da amizade que tem que haver entre os e Desconfianca
sujeitos da escola e que isso ndo ocorre de forma e Frustragio
natural; Manoel disse que, realmente, no servico o Autopreservacio
publico fica dificil fazer amizade e que sempre « Desresponsabilizagio
procuram um jeito de se afastarem da funcdo para e Humilhacio
exercer outras atividades. Ha professor que nunca -~
apareceu na escola. Adoniran dize que, para ele, além * Solidao
da escola funcionar é preciso que as pessoas
funcionem também. (Trecho da sintese de 17 de maio
de 2010)
Manoel falou que h4 um complicador no servigo e Descrédito
publico e se pergunta em que medida é possivel mudar e Desconfianca
a cultura da escola quando ha uma cultura maior, a da e Frustracdo
Secretaria, que influéncia. Ele acredita na capacidade
de convencimento e na forga de cada sujeito para
querer a mudanca. (Trecho da sintese de 17 de maio
de 2010)
Camille diz que é complicado trabalhar assim [com o e Descrédito
outro vice-diretor], pois muitas questdes de ordem e Desconfianca
pratica sdo transformadas em reflexdes filosoficas e e Acusacio

n&o sdo resolvidas. Diz que recorre constantemente ao
Manoel e ao Leonardo para resolver essas questdes.
[Trecho da sintese de 20 de outubro de 2010]

Enfrentando o Conflito x Desviando o olhar

Reconhecimento do outro

Trecho das sinteses

Indicadores de escolha

Manoel diz que concorda com Adoniran, que esta é
uma caracteristica do servico publico (referindo-se ao

Solidariedade
Respeito
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fato dos professores sentirem-se ofendidos, por serem
cobrados pela gestdo, das tarefas que deveriam ser
realizadas e que ndo foram feitas). Que se vé coisas
que na iniciativa privada jamais aconteceria. Diz que
isso tem em todo o servico pablico, mas que na cidade
em que é realizada a pesquisa isso é exagerado. Que
h& um comportamento do servidor de ndo aceitar que
se cobre as atribuicdes dele, mas que a gestdo tem que
continuar tentando [...] [trecho da sintese de 31 de
outubro de 2012].

Abertura ao didlogo
Satisfacéo

Sensacdo de dever cumprido
Aproximar-se do outro
Responsabilizacéo
Seguranca

Manoel se lembrou de outro aluno e de como o
trabalho realizado com ele pela escola surtiu efeito.
Diz que foi dificil e que ainda continua sendo
[trabalhar com o menino], mas se olhar para quando
ele entrou e para hoje percebe-se o avanco [falando da
satisfacdo de conseguir perceber os avangos da escola

Solidariedade

Respeito

Abertura ao didlogo
Satisfacéo

Sensacdo de dever cumprido

y e Aproximar-se do outro
em relacdo a alguns assuntos, neste momento Manoel « Responsabilizacio
usa o desenvolvimento do aluno para exemplificar. e Sequranca
Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010). gurang
Entdo é muito mais fécil vocé ir trabalhando no dia a e Solidariedade
dia com o aluno. E a Unica coisa que te da uma e Respeito
tranquilidade de consciéncia. Quando vocé pega um e Abertura ao dialogo
aluno e tenta mostrar um ponto de vista para ele de e Satisfacio
qualquer forma ou bravo, ou ndo, mas voceé fez. E de e Sensagdo de dever cumprido
repente vocé para e pensa e fala que bom eu fiz aquilo o Aproximar-se do outro
que minha consciéncia mandou [trecho da sintese de «  Responsabilizacio
31 de outubro de 2012].

e Seguranca

Agora quando o pessoal aqui critica, deseja que a e Solidariedade
crianca ndo esteja na escola, ou quando fala assim e Respeito
hoje é o dia da bruxa e eu vou colocar o desejo no e Abertura ao dialogo
caldeirdo da bruxa e ela vai fazer o que a gente desejar. e Satisfacio
O professor diz assim: eu vou pedir que ela eliminasse e Sensacio de dever cumprido
0S v!nte e c!nco. S6 que ela} néo pensa que se eliminar o Aproximar-se do outro
0S V|r~1te e cinco tem que~eI|m|nar ela também, porque « Responsabilizacio
se ndo tiver aluno ndo tem escola. [Trecho da e Sequranca
transcricdo de 31 de outubro de 2012] gurang
Leonardo diz que percebeu avangos no planejamento e Solidariedade
[com os professores]. Manoel diz que percebem que e Respeito
eles ja conseguiram avancar bastante no sentido de e Abertura ao dialogo
fazer com que o planejamento dos professores néo e Satisfacio
se_,\ja um calhamago de Npa,pel. _ Manoel continua o Sensagcio de dever cumprido
dizendo que percebg que nao € mais um calhamaco de o Aproximar-se do outro
papel para cumprir com a formalldadg. Que' 0S « Responsabilizacio
professores pegam reveem o que foi possivel e Seguranca

trabalhar, o que ndo foi possivel, o que é preciso
replanejar. Manoel diz que os professores comecam a
perceber, alguns mais e outros menos, que € um
instrumento que eles usam para organizar o trabalho e
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ndo apenas uma formalidade para entregar para a
diregdo. [Trecho da transcricdo de 21 de maio de
2013]

Manoel diz que do ponto de vista da equipe docente e Solidariedade

essa articulacdo tem conseguido fazer de forma e Respeito

razoavel. Manoel diz que nos quatro anos que esta la e Abertura ao dialogo

percebe um avancgo consideravel. Primeiro porque a e Satisfacio

equipe se completou com a sua chegada e a chegada e Sensacdo de dever cumprido

da Beatriz. Isso viabilizou um acompanhamento mais o Aproximar-se do outro

de perto. Segundo porque comecaram a planejar as « Responsabilizacio

acOes. Manoel explica que as articulacdes sao feitas e Seguranca

primeiro com a reunido da equipe gestora, que isso é

fundamental para afinarem as acGes. Mesmo que ele e

Adoniran ndo estejam em TDC nesse momento eles

estdo falando em nome da equipe, do que foi

combinado em reunido, e 0 que ndo foi combinado

ndo havera posicionamento do Leonardo ou da

Camille no momento do TDC. Que eles levardo para

a reunido para a equipe discutir. Que isso da um pouco

de unidade na equipe, visto que néo se tem iniciativas

isoladas para com a equipe docente. [Trecho da

transcricdo de 21 de maio de 2013]

Leonardo diz que algumas propostas foram e Solidariedade

interessantes, como a de um professor se trabalhar e Respeito

com musica na hora do recreio (ao se referir ao e Abertura ao dialogo

documento que foi produzido pelos professores o Satisfacio

Trecho da sintese de 30 de agosto de 2010). e Sensacio de dever cumprido
e Aproximar-se do outro
e Responsabilizagdo
e Seguranca

Manoel diz que se considera otimista, COmo 0s outros e Solidariedade

Ihe falam, porque leva em consideracdo mesmo uma e Respeito

pequena mudanga. A Unica possibilidade para ele é e Abertura ao dialogo

seguir pelo caminho da conquista do sujeito o Satisfacio
e Sensacdo de dever cumprido
e Aproximar-se do outro
e Responsabilizacédo

Seguranca

As mediaces estéticas e semioticas

promovendo a vontade coletiva

O incoémodo como mobilizador da vontade de mudar

Trechos das sinteses

Indicadores de escolha

Imediatamente ap6s a leitura da sintese Manoel
comeca a contar o que havia acontecido na reunido das
professoras na semana anterior, quando ele foi discutir
com elas como iria funcionar o preenchimento das
fichas descritivas. Ele disse que elas [as professoras]
tiveram 0 mesmo movimento de sempre, s6 ouvindo
0 que queriam ouvir, reclamando do que teriam que
fazer, ndo vendo vantagens nesse processo, e que

Incémodo
Ressignificagéo

Emerséo das contradicfes
Inquietagdo

Vivéncia do drama
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disseram que os registros nas fichas poderiam néo
corresponder ao que de fato acontecia. [...]Manoel
relata que apos diversas tentativas de argumentar com
elas, acabou se cansando de tentar fazé-las entender,
até que se despediu dizendo que j& havia passado o
recado necessario. Ao tomar essa atitude, elas
disseram que haviam entendido o que ele queria dizer,
mas em sua opinido, elas ja haviam entendido ha
muito tempo, mas queriam tumultuar. [Trecho da
sintese que relata o inicio do encontro do dia 03 de
maio de 2010]

Leonardo diz que as professoras sempre se
posicionam em relacdo a omissdo da gestdo e cobram
atitudes, mas que quando ele pergunta a elas quem que
vai amarrar o0 sino no rabo do gato e responder aos
6rgdos competentes por colocar os alunos para fora da
escola elas ndo dizem nada e ficam de burbirinhos
pelo corredor falando que depois da chegada de
Manoel ele esta contaminado com as ideias dele e de
Adoniran. [Trecho da sintese que relata o inicio do
encontro do dia 04 de outubro de 2010]

Incomodo
Ressignificagédo

Emerséo das contradigdes
Inquietacao

Vivéncia do drama

A pesquisadora [se referindo ao uso do tempo na
escola] da como exemplo o dia em que as meninas
apareceram na porta e todos pararam a reunido para
atende-las. Diz que isto entra como urgéncia, pois
todos pararam 0 que estavam fazendo para resolver
naquele momento a questdo. Leonardo diz que isto
ndo € urgéncia. Manoel concorda, mas diz que se
permitiram parar para resolver. Leonardo pergunta o
que se vai fazer, se vai deixar a menina falando
sozinha. A pesquisadora diz que a ideia é justamente
pensar 0 que se pode fazer com estas questoes.
Leonardo diz que este tipo de urgéncia sempre ocorre
na escola, que ele muitas vezes precisou socorrer 0s
alunos. E indaga: “se estd sangrando o que se ha de
fazer? ”. A pesquisadora pergunta se o caso da dor de
cabeca [a equipe gestora mencionou que havia um
excesso de alunos reclamando de dor de cabeca e
pedindo para ligar para mée para poder ir embora para
casa, disseram que isso tomava parte consideravel do
tempo de trabalho deles] entra na mesma urgéncia.
Leonardo diz que Idgico que ndo. A pesquisadora diz
entdo que parece que as duas situacdes estdo sendo
tratadas da mesma forma. Leonardo concorda que é
diferente. Diz que o Gltimo caso é sim uma urgéncia,
que no caso da dor de cabeca o aluno diz estar com
dor de cabeca. E ai a gestdo tem que ligar para a mae
para saber se o ele pode ir embora. Ressalta ainda que
nem sempre a dor de cabeca € real, que muitas vezes
é uma desculpa para se ir embora da escola. Manoel

Incdmodo
Ressignificacdo

Emerséo das contradigOes
Inquietacdo

Vivéncia do drama
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diz que a escola tem que ligar para mée e informa-Ia,
ndo cabendo a ela verificar a veracidade das
informacdes. Leonardo concorda. [...] Manoel diz que
a localizagdo da sala da gestdo favorece que todos
passem primeiro por la. [ Trecho da transcricdo de 2
de outubro de 2012]

Retomamos a confeccdo do plano de gestdo. Como
ponto inicial, escolhemos tratar do problema dos
telefonemas para a casa de alunos por conta de dores
de cabeca e outros motivos. Camille havia dito que
estes eventos acabavam tomando muito do seu tempo,
e Leonardo concorda, dizendo que ndo sobrava muito
tempo para se fazer o que era importante. A principio
todos concordaram que seria muito dificil mexer nesta
dindmica, sobretudo pela escola funcionar desta forma
ha muito tempo. Manoel diz que acha que tem jeito.
Diz que a secretaria no periodo da tarde, poderia ficar
fechada ao publico e deste modo a secretaria ficaria a
disposicdo das demandas internas. Camille diz que
ndo acha que esta seja uma a¢do possivel, pois as mées
reclamardo no NAED por ndo serem atendidas pela
secretaria e este mandara reabri-la. Leonardo lembra
ainda que os alunos do EJA procuram a secretaria
neste horério. A pesquisadora diz que a escola nédo
pode ceder o tempo todo a pressdo das mdes, que
entende o que acontece, mas Camille e Leonardo ndo
estdo conseguindo tempo para fazer o seu trabalho, e
que também serdo cobrados pelo NAED. A segunda
solucdo seria mexer no horario das secretarias. Todos
concordam que nado seria uma tarefa facil fazer isso.
Leonardo diz que ndo pode ser feito. Manoel diz que
pode, pois, o funcionario tem que atender o horario da
escola e ndo a escola atender o horério do funcionério.
Todos concordam que com este horario Camille
conseguiria abrir mais espago para realizar 0 seu

Incomodo
Ressignificagdo

Emerséo das contradicOes
Inquietacdo

Vivéncia do drama
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trabalho no periodo da tarde. Manoel pergunta entéo
quem conversaria com elas. A pesquisadora pergunta
a quem cabe. Todos concordam que seria 0 Adoniran,
mas que esta é uma situacdo bastante delicada.
[Trecho da sintese de 16 de outubro de 2012]

Manoel citou a professora que os afetou ao dizer que
eles estavam privilegiando alguns membros da equipe
em detrimento de outros, dizendo acreditar que ela
tem um potencial que ndo deve ser deixado de lado.
Para ele, cada um precisa saber o seu limite. [Trecho
da sintese de 16 de outubro de 2012]

Incdmodo
Ressignificacdo

Emerséo das contradigOes
Inquietacdo

Vivéncia do drama

As mediaces estéticas e semioticas

promovendo a vontade coletiva

Olhar de novo para ver o novo: construindo motivos para a mudanca

Trechos das sinteses

Indicadores de escolha

Esse trabalho de vocés ¢é legal. E por que ele é legal?
Primeiro, a gente esté acrescentando, na nossa agenda
diéria de trabalho, uma vez na semana, a conversa
sobre as coisas que nem sempre, ou a maior parte do
tempo, ndo sdo da escola. [...]. E 1dgico que vocés
procuram sempre temas relacionados com alguma
coisa de dentro da escola, mas, esse espaco que a gente
conseguiu [...], ele estd dando um certo resultado
porque, pelo menos, eu ndo comego a semana como
eu estava sempre comecando. Adoniran diz que antes,
a Unica coisa que a gestdo sabia fazer naquele espaco
era comprar salgadinho e comer. E ressalta: o que
vocés fazem (o trabalho com arte), fortalece até a
nossa propria relacdo aqui. Porque é o0 momento em
que a gente se expde um pouco mais e de uma outra
forma, e acaba conhecendo um pouco mais do outro.
[Trecho da fala de Adoniran no encontro de 21 de
junho de 2010].

Confianca em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emersédo da poténcia de acao
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola

Crenga na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.

Eu acho que essas outras possibilidades que, as vezes,
vocés falavam para a gente refletir que eu acho que
sdo legais. As vezes, é ouvir a musica, discutir, é
desenvolver o trabalho com a massinha. Eu acho que
s80 coisas que a gente nao se permite, a gente no dia
a dia ndo tinha..[Fala de Leonardo quando
questionado sobre o trabalho desenvolvido encontro
de avaliacdo de 18 de junho de 2011]

Confianca em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emerséo da poténcia de acdo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola

Crenga na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.

Manoel diz que do ponto de vista pessoal faz muito
sentido, pois tem um ganho, um espaco para reflexao,
que € um espacgo que eles tém para conversar e que
isso tem reflexo no trabalho, que independentemente
de onde vamos chegar, os ganhos sempre vao
acontecer. Leonardo diz que é um momento que se
pode pensar diferente e que isso € que € importante [

Confianga em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emersdo da poténcia de acéo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola
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Trecho da transcricdo do dia 20 de agosto de 2013,
neste encontro estdvamos reavaliando o trabalho].

Crenca na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.

Na minha opinido, o que fazemos aqui com Vocés
ainda faz sentido, exatamente porque é uma quebra.
Pelo menos, em uma quarta feira, existe uma quebra
de rotina. Vocés ainda ndo sdo rotina, € uma quebra
da rotina. Quando vocés chegam aqui, a gente nem
imagina para onde que vai a conversa. E diferente de
dizer: “Olha, vamos parar...”. Como a gente tem que
parar de segunda-feira para conversar. Conversar por
qué? Vai escrever o qué? Aqui, se a gente esta no dia
a dia? Agora ndo, obrigatoriamente, a gente esta
parado. Vocé entende? NO&s estamos deixando de
fazer alguma coisa para a escola. E ruim? Nio. E
uma quebra s6. (Fala de Adoniran quando
questionado sobre o trabalho desenvolvido encontro
de avaliacdo de 15 de junho de 2012)

Confianga em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emerséo da poténcia de acdo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola

Crenga na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.

O que € importante na sintese é essa observacdo que
VoCcés trazem junto, pela oportunidade de ouvir uma,
duas vezes, de captar alguma coisa que no calor da
discussdo aqui passou despercebido. Entdo, de
resgatar isso, trazer para a gente na semana seguinte,
eu acho que era importante. Por outro lado, também
essa construcdo juntos da sintese, de ter que lembrar,
isso te compromete. Ndo € aquela coisa que vocé esta
aqui agora falando e depois vocé esquece... [trecho da
avaliacdo del8 de junho de 2011 — Manoel]

Confianca em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emersédo da poténcia de acdo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergeéncia na escola

Crenca na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.

Manoel diz que Camille tem uma coisa propria dela,
do jeito de ver, que pelo menos ele acha legal. Pode
até ndo concordar, mas € legal. A pesquisadora diz que
é isso que faz o grupo, ndo concordar mas ouvir. E
Camille complementa dizendo que, mas vOCé ouve,
respeita, argumenta, reflete... [trecho da avaliacdo
del8 de junho de 2011 — Manoel]

Confianca em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emersédo da poténcia de acdo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola.

No dia a dia a coisa ¢ mais racional, ¢é: “-Aquilo que
tem que ser feito, o conceito. Como vamos fazer? ”
Aqui ndo, aqui é outra construcdo. Eu acho que isso
que ¢é legal, eu acho que essas oportunidades, essas
estratégias, eu acho que € isso, elas vdo permitindo a
gente  reconstruir  determinados  caminhos,
determinadas situaces, rever. [Trecho da transcri¢do
da avaliacdo del8 de junho de 2011 — Leonardo]

Confianga em se expor
Possibilidade de ver o outro de
uma forma diferente

Emersédo da poténcia de acdo
Quebra dos ritmos de urgéncia e
emergéncia na escola

Crenga na importancia de seu
papel na transformacdo da
realidade da escola.
Reciprocidade de relagfes
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As mediacOes estéticas e semidticas promovendo a vontade coletiva

O diélogo sustentando a mobilizacdo da vontade coletiva

Trechos das sinteses

Indicadores de escolha

A pesquisadora diz que como encerramento gostaria
que eles representassem plasticamente 0 que como
estdo se sentindo com este trabalho de plano de
gestdo. Manoel apos fazer o seu desenho diz que vé
uma luz no fim do tanel, Camille diz que esta muito
confusa ainda e Leonardo diz que sO representou,
deixou as emocdes fluirem, por isso é dificil de falar,
mas diz que ha algo como sangue e esperanca, que ele
esta esperancoso em relagdo a este trabalho [trecho da
sintese de 16 de outubro de 2012].

Seguranga
Estabelecimento  de
comuns

Realizagédo

Parceria

Persisténcia
Disposicao

objetivos

Adoniran diz que em relacdo ao problema da
secretaria decidiu que ndo se ligara mais para os pais.
Pergunta a Manoel se ndo h4 como mandar um bilhete
para casa dos pais. A pesquisadora ressalta que
Manoel havia pensado nesta possibilidade no
encontro anterior. Manoel diz que ndo vé problema
em encaminhar um bilhete aos pais com as novas
informacdes. A pesquisadora pergunta a Leonardo e a
Camille como irdo estruturar o tempo. Camille e
Leonardo pensam um pouco ¢ dizem que os TDC’s
serdo realizados no mesmo dia e em horérios
diferentes o que facilitara que um acompanhe o
trabalho do outro e também resolvera o problema do
espaco fisico, uma vez que podem utilizar a
informética. Em relagdo a informética Camille diz que
pensa nos professores que utilizam a sala, que ficardo
sem este horéario. Manoel diz que estes ndo sdo a
maioria dos professores, e que 0s horarios podem ser
pensados para que eles ndo fiquem nas primeiras aulas
nas Quintas-feiras. Apo6s definir-se como seria
estruturado o tempo de trabalho dos orientadores
pedagdgicos a pesquisadora pergunta qual seria o teor
das reunides. Leonardo e Camille concordam que as
reunides individuais com os professores, devam ter
como eixo central o assessoramento pedagdgico, no
sentido de ajudar o professor a pensar em estratégias
e auxilio na escolha de materiais que possam ajuda-lo
na promocao de um ensino de maior qualidade para 0s
alunos. [Trecho da sintese de 07 de novembro de
2012]

Seguranga
Estabelecimento de
comuns

Realizacédo

Parceria

Persisténcia
Disposicao

objetivos

Manoel diz que nos quatro anos que esta nessa escola
percebe um avanco consideravel. Primeiro, porque a
equipe se completou com a sua chegada e a chegada
da Camille. Isso viabilizou um acompanhamento mais
de perto. Segundo, porque comecaram a planejar as
acoes. Manoel explica que as articulagdes sdo feitas
primeiro com a reunido da equipe gestora, que isso €

Seguranga
Estabelecimento de
comuns

Realizagéo

Parceria

Persisténcia

objetivos
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fundamental para afinarem as acGes. Mesmo que ele e
Adoniran ndo estejam em TDC nesse momento eles
estdo falando em nome da equipe, do que foi
combinado em reunido, e 0 que ndo foi combinado
ndo havera posicionamento do Leonardo ou da
Camille no momento do TDC. Que eles levardo para
a reunido para a equipe discutir. Que isso da um pouco
de unidade na equipe, visto que n&o se tem iniciativas
isoladas. Diz que percebem que eles ja conseguiram
avancar bastante no sentido de fazer com que o
planejamento dos professores ndo seja um calhamaco
de papel para cumprir com a formalidade. Que os
professores 0 pegam, reveem o que foi possivel
trabalhar, 0 que ndo foi possivel, o que é preciso
replanejar. Os professores comecam a perceber,
alguns mais e outros menos, que € um instrumento que
eles usam para organizar o trabalho e ndo apenas uma
formalidade para entregar para a direcdo. [Trecho da
transcricdo de 21 de maio de 2013]

Disposicao

Adoniran diz que quando se fala em acdo, que tem

Seguranca

coisas planejadas e que estas em sua maioria S&o e Estabelecimento de objetivos
cumpridas e que fazem parte do PPP. E que percebe comuns
que esta nova forma de agir da gestdo melhorou a e Realizacio
relacdo com os professores. Diz ainda que agora 0s e Parceria
imprevistos que acontecem diariamente também O
fazem parte do PPP. Adoniran disse, que quando * Persistencia
comecou a sair para olhar a entrada, no inicio do ano, » Disposicao
pensou que os outros iriam ficar muito bravos, e que
foi percebendo que as pessoas foram chegando, e ele
foi tendo aliados. E que isso o deixou surpreso.
[Trecho da transcri¢do de 21 de maio de 2013].
Leonardo ressalta que embora tenha outras coisas para e Seguranca
fazer ficara na sala para acompanhar o encontro, pois e Estabelecimento de objetivos
considera importantes estes momentos. [Trecho da comuns
transcricdo de 21 de maio de 2013]. e Realizacdo
e Parceria
e Persisténcia
e Disposicdo
A pesquisadora pergunta sobre o porqué dos pedidos e Seguranca
de remocdo. Manoel alega a distancia de casa e a e Estabelecimento de  objetivos

necessidade de ndo fincar raizes, mas acredita que ha
uma contribuicdo a ser dada e que feito isso é hora de
mudar. Diz que se Adoniran ndo tivesse pedido
remocdo ele também ndo sairia, que esperou até o
ultimo minuto para fazer o pedido. [...] Manoel diz
que um caminho natural da remog&o é que as pessoas
vao procurar lugares menores, ou a educacéo infantil
onde a cobranga € menor [Trecho da sintese de 27 de
novembro de 2013].

comuns
Realizagéo
Parceria
Persisténcia
Disposigao
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Leonardo diz que pediu remocdo porque queria
vivenciar novos desafios no ensino infantil, mas que
ndo estava muito seguro disso, que ndo tem muita
facilidade de mudar de lugares. Diz que no ano de
2008 podia ter ido coordenar trés escolas na educacéo
infantil, mas que preferiu continuar trabalhando com
Adoniran, que eles ttm um laco muito forte [Trecho
da sintese de 27 de novembro de 2013].

Seguranca
Estabelecimento  de
comuns

Realizagéo

Parceria

Persisténcia
Disposigao

objetivos

Adoniran diz que o motivo de sair foi que entra nesta
escola estd com dor nisso, dor naquilo, que esta
passando mal. E que na verdade, ele acha que a cabeca
dele que j& pensou tudo o que tinha que pensar naquela
escola, e que vai ficando pesado, e quem sabe uma
novidade melhora as coisas. A pesquisadora pergunta
se a ideia era ir para um lugar menor. Manoel diz que
esta escola que Adoniran esté indo € um lugar para fim
de carreira [0 diretor esta proximo de sua
aposentadoria]. Adoniram diz que no caso dele os
problemas de salde associados ao desejo de nao ter
tanta coisa para fazer foram os motivos que o fizeram
querer sair. [Trecho da sintese de 27 de novembro de
2013].

Seguranga
Estabelecimento  de
comuns

Realizagéo

Parceria

Persisténcia
Disposicao

objetivos
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Apéndice 4. Modelo de sintese utilizada nos encontros com os gestores.

Sintese 21 de Maio de 2013.

Participaram do encontro Adoniran, Manoel, Leonardo, Camille e a pesquisadora.
Apobs a leitura da sintese da semana anterior e ndo havendo nenhuma consideracao a ser
feita, Adoniran propde, como cumprimento da tarefa, que todos discutam o Plano de
Cargos e Salarios, para ampliar a compreensao do que a Prefeitura determina como sendo
sua atribuicg&o, de coisas que ele tem que fazer para que se possa partir para algo concreto.
Adoniran diz que quer queira quer ndo, enquanto esse documento existir é ele que fala o
que deve fazer ou ndo. Diz que este é 0 seu contrato de trabalho.

Uma vez que todos concordaram, Adoniran comeca a ler o primeiro topico que se
refere ao seu papel de articulador de agOes da equipe educacional com vistas ao
cumprimento do PPP. Adoniran diz que em relacdo a este topico ele ndo sabe, que s
mesmo com o tempo e com o acordo que eles véo estabelecer que vai chegar a alguma
conclusdo do que tem que fazer. Que, por ora, encara como um monte de coisas que ele
tem que fazer, mas que ndo sabe o que é e s0 vai descobrindo quando as coisas acontecem.
Adoniran diz que quando se fala em acdo, que tem coisas planejadas e que estas, em sua
maioria, sdo cumpridas, e que fazem parte do PPP; assim como 0s imprevistos que
acontecem diariamente, também fazem parte do PPP.

Manoel ressalta que essa articulacdo ja caminhou bastante quando se trata da
equipe docente, mas que gquanto aos demais atores escolares precisam avangar muito
ainda. Diz que eles ndo compreendem como se ligam aos projetos da escola.

A pesquisadora diz que quer confirmar se o seu pensamento esta certo. Diz que
entende que com os professores isso esta acontecendo porque tem os O.P.’s que fazem
isso, mas que com o resto da equipe isso ndo acontece. Por qué? E quem tem que fazer
isso? Seria 0 Adoniran? Diz que na diretriz fala que ele teria que articular as agdes. O que
significa articular as acdes?

Adoniran diz que ndo tem que fazer qualquer tipo de agdo em termos de repente,
no sentido de mudei de ideia agora vou por aqui. Que isso ndo pode, pois, suas acoes
devem estar 90% pautadas nas leis, que permitem ou ndo que se faca uma acdo, e 10%
em termos do que se discute em reunido, € que mesmo assim € muito importante.
Adoniran diz ndo saber como 0s outros membros da equipe vao entender esses 10% que
ele atribuiu, mas na verdade é isso, porque na pratica ja é isso. Manoel diz que o peso da
legislacdo é diferente no servico pablico, na medida em que o cidaddo comum pode fazer
tudo o que a lei ndo proibe, mas que o servidor publico pode fazer apenas o que a lei
autoriza.

A pesquisadora pergunta se a integracdo do restante da equipe estd prevista no
PPP. Adoniran diz que ndo ha como fazer isso, que é meio complicado de colocar, e
mesmao que se coloque ali, é complicado que alguem que se implique. O descumprimento
do PPP tem que estar inteiramente registrado e comprovado que existiu a falha. Seria
complicado ter alguma acdo em que se apontaria para o outro onde ele estaria falhando e
ndo cumprindo aquilo que esta no PPP e que seriam achadas brechas que justificariam e
permitiriam a acdo tomada, pois o funcionalismo é permissivo.

Adoniran diz que acredita que isso ndo é algo que ficara claro para gente de
imediato, mesmo porque néo sabe se ele mesmo tem clareza o suficiente, mas sabe que
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tem mais clareza que muitos diretores. Pensa que se tivesse alguma coisa melhor,
poderiamos estar caminhando para algo muito melhor. Continua a leitura dizendo que
ainda ¢ sobre sua funcgdo: “Responsabilizar-se pelo planejamento, elaboracéo,
sistematizacdo, implantacéo, e avaliacdo do Plano Escolar Projeto Pedagdgico”.

Adoniran diz que nesta fala esta se dizendo que ele é o responsavel pelo PPP.
Pergunta se é responsavel pela feitura, por dar rumo. Diz que, na verdade, quando se
coloca da elaboracao estdo se referindo as ideias e que normalmente ja se pega o que é
colocado pela Secretaria Municipal de Educacéo e independente do que se faz ou néo,
esse plano normalmente recai sobre a Camille e o Leonardo para fazer, mas na hora de
assinar € ele quem assina. Mas que quando assina, o faz sem ver, primeiro porque tem
que se confiar em quem se faz e segundo porque vocé usa 0 mesmo critério. Se der certo
isso € mérito da Secretaria Municipal da Educacéo e se der errado é porque o diretor
falhou. Alguma saida para justificar sua falha também tem aqui. Adoniran diz que a Unica
diferenca que vé € que se arrisca em fazer. E acredita ter boas intengdes com a escola. Diz
que de boas intengdes o inferno também esté cheio.

A pesquisadora pergunta se quem elabora o PPP sdo os OP’s. Adoniran diz que
ndo, que existe uma norma, da rede, que tem pensamentos e sentimentos proprios; que é
uma norma do Departamento Pedagdgico e que varia muito de quem entra na
administracdo politica; de quem entra e diz: “olha, minha linha de trabalho ¢ assim™; e ai,
guem estd na coordenacdo pedagdgica, passa um esqueleto do que é que vai ser feito.
Manoel diz que é uma estrutura do que precisa constar. Adoniran diz que cabe a escola
pensar e encaixar o que se vai fazer, do esqueleto ampliar para ver o que vai ser feito, mas
dentro daquela estrutura. Diz que a ideia que consta no PPP ndo é a dele, a do Manoel, a
do Leonardo ou da Camille. Que pode ser que tenha alguma coisa que coincida, mas que
ndo é deles.

A pesquisadora pergunta se, entdo, o documento ndo é construido na escola,
pergunta se ele ja vem pronto. Manoel diz que o que vem é uma diretriz, que indica que
0 PPP tem que mostrar. Leonardo diz que essa linha pedagdgica quem dita é a escola.
Manoel diz que o PPP tem validade de trés anos. E que a cada ano vem as diretrizes e s&o
feitas adequacdes no plano, de acordo com os pedidos da Secretaria. A pesquisadora diz
que quer entender 0 que a Secretaria sugere e como fica a autonomia da escola. Manoel
diz que parece que para este Ultimo plano ficou até um pouco aberto e pergunta para
Leonardo se ele concorda. Manoel diz que, por exemplo, tem que se adequar quadro de
horéarios de professor, pelas proprias mudancas nos horarios, dentre outros.

A pesquisadora pergunta se isso é construido pela equipe nas reunides de Rpai e
outras. Manoel diz que sim. Manoel diz que o papel do Leonardo e da Camille é
sistematizar em texto o resultado das discussdes, as propostas, as avaliagdes. Diz que a
responsabilidade do Adoniran é de coordenar este processo, mas que tem agdes que ndo
séo necessariamente ele que vai desenvolver. Diz que no ano passado foi ele e o Leonardo
para a sua avaliacdo de desempenho e que foi descontado o atraso da entrega do PPP. E
o0 Leonardo, que estava presente, obrigatoriamente tinha que concordar com isso. Por qué?
Porque mesmo que ele e a Camille concordassem “olha se a gente tivesse feito mais
rapido isso ndo tinha atrasado”, mas ele tinha que concordar porque ¢ da responsabilidade
do Adoniran entregar no prazo.

Manoel diz que o PPP tem uma relacéo estreita com as reunides de avaliacfes
pedagogica e de desempenho institucional e que como as instrugdes se ddo |4 para fazer
essa avaliagéo, para ver o que foi cumprido ou néo, € papel deles direcionar isso. Entéo
se apresenta em uma reunido o desempenho de uma determinada meta e isso provoca uma
reflexdo € uma contribuicdo da gestdo, mesmo parecendo que ndo ha contribuicao
nenhuma, porque quem vai acabar sugerindo a¢0es séo as professoras.
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A pesquisadora diz que articular isso é uma funcdo da gestdo e que a queixa da
Camille e do Leonardo, e da equipe como um todo, é que as coisas ndo sao claras. Todo
mundo se responsabiliza por tudo, e ai acaba que um escapa daqui outro escapa dali e
ninguém sabe mais o que tem que fazer. N&o foi isso que a equipe trouxe?

Adoniran diz que quer corrigir uma coisa. Diz que as coisas sdo claras sim. Que
essa coisa confusa que estamos vendo (referindo-se ao plano de atribuicdo) € algo
extremamente aberto e que cabe qualquer intervencdo. Entdo, o plano é confuso, e se
lembra da introducéo da conversa, dizendo que quando este plano foi feito ele atendia aos
interesses patronais. Que ndo da para colocar uma linha fixa de acdo do diretor, por
exemplo, com clareza, porque isso permite cobrancas.

A pesquisadora diz que entende o que o diretor esta dizendo, mas que vai retomar
a proposta, que era de olhar para dentro da escola. Que a queixa ndo € gue as coisas ndo
estdo claras na lei, mas ndo estdo claras para a equipe, entdo que a proposta é tentar pensar
na equipe gestora. Diz que é importante pensar no que o Leonardo colocou do quanto as
acOes da equipe gestora estéo se desencontrando e o que precisa fazer para se articular.

Adoniran diz que por isso que pegou esse documento, que quando foi falada de
articulacdo dentro da equipe, essa articulagcdo tem uma linha, uma meta, um objetivo. Que
ndo é bem assim vou isolar a escola porque aqui nds somos bons e aqui a gente resolve o
caso. Ndo € assim. Agora, quando se fala em proposta, se cai na proposta do que tem que
ser feito, mas para chegar ai é preciso entender o que esta no plano. Adoniran diz que, se
for possivel e nds concordassemos, poderiamos ver o documento do Manoel, dos OP’s,
do professor, porque se temos uma ideia na cabeca do que a prefeitura esta pensando, e
podemos passar a ter uma ideia do que significa essa articulag&o. E uma coisa demorada,
mas que, para ele, é bem produtiva.

Manoel cita quando teve que fazer o livro ponto porque a secretaria estava
afastada. Diz que ninguém pediu a ele para fazer, mas sabia que era necessario, pois sendo
ndo haveria como realizar o pagamento dos professores. Ele acha que falta um desse
encontrar-se dentro da escola e a tomar essa iniciativa. A pesquisadora diz que é uma
visdo do todo, que é uma visdo muito clara, de que se eu ndo fizer vai estourar, e isso vali
voltar para mim.

Adoniran diz que por ai se pode perceber que tipo de espaco que o Manoel decidiu
ocupar na escola, que podia ser diferente, que poderia ser uma postura de ndo se importar
com o que cabe a ele. Adoniran diz que esse tipo de postura, quando se pensa em
articulacdo, faz com que o outro ja saiba que havera um posicionamento e que esse esperar
alguma coisa ja € uma acdo de articulacdo. Agora dependendo da resposta que dé é a
atitude que vai ter. Para Adoniran, esse modo de agir do Manoel trouxe a vantagem de,
apos quatro anos, quando tém uma brecha, eles conseguirem discutir a escola, trazendo
beneficio para ambos. Mas isso ndo significa que vai ter algum reflexo na escola e na
gestdo. Ele acredita que ha outras escolas em que sdo discutidas essas coisas. E outros e
outros e outros, que isso aqui vai se tornando um embrido do futuro ou como diria
Caetano, ou néo.

A pesquisadoradiz que eles continuam a discussdo na proxima semana. Pergunta
se todos concordam com a proposta de Adoniran. Havendo concordancia diz que
continuam entéo a partir de onde pararam.
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Anexo 1. Tabela de descricdo de cargos do diretor, vice-diretor e orientador

Vice-diretor

Orientador Pedagdgico

pedagdgico.

Diretor educacional

- Articular as acBes da equipe
educacional para que esta possa se

organizar no cumprimento da tarefa de
ensinar 0s conteddos registrados no
Plano Escolar/Projeto Pedagdgico.

- Responsabilizar-se pelo planejamento,
elaboragéo, sistematizacéo,
implementacdo e avaliagdo do Plano
Escolar/Projeto Pedagégico.

- Cumprir e responsabilizar-se pelo
cumprimento da legislagédo educacional
vigente e pelo registro sistematico dos
procedimentos educacionais,
responsabilizando-se pela documentagéo
da vida escolar dos alunos e da vida
funcional dos profissionais da unidade
escolar.

- Executar procedimentos inerentes ao
regimento escolar, aos conselhos, aos
colegiados e as instituicdes auxiliares.

- Administrar os recursos provenientes
do orgamento do Municipio, Estado,
Unido e outros, através da Associagdo de
Caixa Escolar e/ou da Associa¢do dos
Amigos da Escola, visando a execugédo de
gastos  rotineiros,  destinados  a
manutencdo e desenvolvimento do
ensino, de forma a garantir o
funcionamento e a melhoria fisica e
pedagdgica da unidade educacional.

- Fornecer

dados,  informagdes,

documentagdes e outros indicadores aos

- Co-responsabilizar-se pela gestdo da
unidade educacional.

- Responder pela gestdo da unidade
educacional no horario que lhe for
confiado.

- Assumir as atribui¢ces do Diretor de
escola em suas auséncias e impedimentos
legais. (Diério Oficial do Municipio,

2007)

- Oferecer apoio técnico pedagégico a
escola.

- Participar da implantacdo execucdo e
avaliagdo do projeto politico pedagdgico
da unidade escolar, juntamente com a
equipe escolar e o conselho de escola.

- Propor juntamente com a equipe
escolar, medidas que visem diminuir o
indice de retencdo e evasao escolar.

- Estimular as relagdes entre a
comunidade e a escola.

- Refletir com os profissionais da
educacdo sobre como se processa a
aquisigdo do conhecimento pelo aluno e
sobre o processo de avaliacéo.
continuamente 0

- Buscar

assessoramento  dos  coordenadores
pedagdgicos e dos supervisores de
ensino, da Secretaria Municipal de
Educacdo; tendo sempre presente 0s
objetivos da escola e das diretrizes da
Secretaria Municipal de Educacéo.

- Coordenar as atividades ligadas a
utilizacdo dos recursos e projetos
existentes.

- Assessorar o professor na construcéo de
metodologias de ensino; da dindmica de
sala de aula; da construcdo de materiais
didéatico pedagdgicos

- Executar outras tarefas de mesma
natureza ou nivel de complexidade,
associadas a

sua especialidade e
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orgaos do sistema de ensino, deslocando-
se de sua unidade educacional para
atender as demandas operacionais e
educacionais, advindas das instancias
centralizadas e descentralizadas da
Secretaria  Municipal de Educacéo
(SME) e dos demais 6rgédos municipais
que visem ao cumprimento do Plano de
Educagéo do municipio e as diretrizes da
Secretaria, além de  comparecer
periodicamente  as  reunides  de
assessoramento.

- Promover atividades que favorecam a
integracdo escola - familia - comunidade,
incentivando parcerias e encontros
através de instituicdes auxiliares da
unidade educacional.

- Responsabilizar-se pela garantia ao
direito de vaga da crianca/adolescente no
Ensino Fundamental obrigatorio.

- Responsabilizar-se pela implementacéo
da Avaliacdo Institucional em sua
unidade educacional, com base na gestéo
das informagoes e indicadores.

- Orientar o assistente administrativo e
demais funcionarios quanto aos registros
escolares e demais atribuigdes relativas a
funcéo.

- Buscar continuadamente o}
assessoramento  dos  Supervisores
Educacionais da SME, tendo sempre
presente o cumprimento da legislacdo
educacional vigente, deslocando-se para
0 Nucleo de Acldo Educativa

Descentralizada (NAED) ou outra

ambiente organizacional. (Diario Oficial

do Municipio, 2007)
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instdncia da SME, quando necesséario.

(Diério Oficial do Municipio®®, 2007)

36 A informacéo do nome da cidade a que se refere o diario oficial foi omitida a fim de preservar o sigilo
sobre a identidade dos participantes.
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Anexo 2. Pré-requisitos para concorrer ao cargo de diretor, vice-diretor e
orientador pedagogico na rede investigada.

Diretor

Vice-Diretor

Orientador Pedagogico

a) Graduagdo  Superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia +
08 (oito) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério
ou

b) Graduagdo  Superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia +
06 (seis) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério +
02 (dois) anos de efetivo exercicio
de outros cargos ou funces
préprias da carreira do Magistério
ou

¢) Mestrado em Educagdo OU
Doutorado em Educacdo + 08
(oito) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério
ou

d) Mestrado em Educagdo OU
Doutorado em Educacdo + 06
(seis) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério +
02 (dois) anos de efetivo exercicio
de outros cargos ou funces
préprias da carreira do Magistério.
(Diéario Oficial do Municipio,
2007)

a) Graduacéo Superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia +
06 (seis) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério
ou

b) Mestrado em Educagdo OU
Doutorado em Educacéo + 06 (seis)
anos de efetivo exercicio docente na
carreira do Magistério. (Diario
Oficial do Municipio, 2007)

a) Graduagdo Superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia +
06 (seis) anos de efetivo exercicio
docente na carreira do Magistério
ou

b) Mestrado em Educacdo OU
Doutorado em Educacdo + 06 (seis)
anos de efetivo exercicio docente na
carreira do Magistério.( Diario
Oficial, 2007).
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Anexo 3. Parecer do Comité de Etica em Pesquisa.

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Aspectos Constitutivos Dos Sujeitos Que Exercem a Gestao na Escola: Um
Estudo Sobre Os Processos De Mudancas Mediados Pela Arte. Pesquisador: Lilian Aparecida
Cruz Dugnani Area Temética:
Versdo: 2
CAAE: 21932913.9.0000.5481
Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catélica de Campinas - PUC/ CAMPINAS
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Ndamero do
Parecer: 460.388
Data da

Relatoria: 12/11/2013

Apresentacédo do Projeto:

A pesquisa tem como objetivo investigar em que medida dos processos de tomada de
consciéncia critica possibilitam ao sujeito estabelecer novas relagdes que lhe permitam
incorporar em suas préticas de atuagdo novas acgdes, reconhecendo-se como um agente capaz
de transformar a realidade. O l6cus da pesquisa serd uma escola da rede publica municipal de
ensino fundamental | e I, de uma cidade no interior de S&o Paulo. Os sujeitos deste estudo seréo
quatro gestores desta unidade escolar, a saber: um diretor, um vice-diretor e dois orientadores
pedagdgicos. Os dados serdo construidos a partir de 6 encontros com a equipe gestora,
mediados pelo uso de expressdes artisticas, tais como imagens, videos, trechos de filme, textos
literarios, com o intuito de promover reflexdes sobre os modos com que os estes lidam com as
mudancas ocorridas na escola e suas implica¢cdes na manutencdo/transformacéo da realidade
do cotidiano escolar, sobretudo ao que se refere a qualidade do ensino oferecido. Seguidamente
a apresentacé@o das expressdes artisticas, os gestores serdo convidados a falar sobre o que
refletiram e 0 que sentiram diante do exposto

Objetivo da Pesquisa:

Investigar em que medida dos processos de tomada de consciéncia critica possibilitam ao sujeito
estabelecer novas relag6es que Ihe permitam incorporar em suas praticas de atuagcdo novas

acles, reconhecendo-se como um agente capaz de transformar a realidade.
Pagina 01 de
Continuagéo do Parecer: 460.388

Avaliagcdo dos Riscos e Beneficios:

Considera-se esta pesquisa como de risco minimo, uma vez que néo se utilizardo procedimentos
que exponham os sujeitos a situacfes adversas diferentes daquelas as que estdo submetidos
em seu cotidiano. Contudo, ha o risco minimo de que os sujeitos sintam-se fragilizados ou
emocionalmente incomodados diante das atividades propostas. Diante disso, a pesquisadora
compromete-se a, de acordo com a Resolucdo do Conselho Federal de psicologia n® 016/2000,
a avaliar constantemente a situagdo em que os participantes se encontram, com o objetivo de
protegé-los, estando atenta a todo e qualquer imprevisto que possa vir a ocorrer. Assim como,
caso o sujeito se sinta incomodado podera procurar a pesquisadora nos contatos explicitados no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Caso os participantes apresentem ou manifestem
qualquer sintoma que coloque em risco seu bem-estar emocional terdo imediatamente
assisténcia psicolégica oferecida pela pesquisadora pelo tempo que for necessario e sem
nenhum 6nus ao participante.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Sem comentarios

Consideracgfes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

A versao reformulada do projeto atendeu as solicitagbes de alteragcdo dos Termos de
apresentacéo obrigatoria exaradas no parecer anterior

Recomendacgdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequac0des:

Projeto aprovado

Situacéo do Parecer:
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Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

N&o

Considerag@es Finais a critério do CEP:

Dessa forma, e considerando a Resolugéo no. 466/12, e, ainda que a documentacao presentada
atende ao solicitado, emitiu-se o parecer para o presente projeto: Aprovado. Conforme a
Resolugdo 466/12, é atribuicdo do CEP acompanhar o desenvolvimento dos projetos, por meio
de relatérios semestrais dos pesquisadores e de outras estratégias de monitoramento, de acordo
com o risco inerente a pesquisa. Por isso o/a pesquisador/a responsavel deverd encaminhar para
o CEP PUC-Campinas os Relatérios Parciais a cada seis meses e o Relatério Final de seu
projeto, até 30 dias apos o seu término.

CAMPINAS, 19 de Novembro de 2013
Assinador por:

David Bianchini
(Coordenador)



