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DEDICATORIA |
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DEDICATORIA I

Ao Meu Amor!!!!

Quem quiser falar do amor

Que diga o que € o encanto
Que traga o sagrado do altar

E coloque uma dose do profano

Quem quiser falar de amor

Que olhe a lua cheia

Desnude a alma da mulher amada
Como se fosse a ultima ceia

Quem quiser falar de amor

Que percorra os labirintos da paixao
Feche os olhos e solte as amarras

E se jogue na cachoeira da imensidéo

Quem quiser falar de amor

Que se arrisque naincerteza
Embebede-se de sereias

E navegue no bel prazer da correnteza

Quem quiser falar de amor
Que ilumine o seu caminho
E que se perder e se achar
Seja sempre nosso destino

Quem quiser falar de amor
Que tenha um amor so6 seu
Pois amor com mais de um

N&o é nem seu nem meu

Quem quiser falar de amor

Chame de linda, princesa, imperatriz
E o MEU AMOR se traduz num nome
E o nome dela é Cris

Helio Lopéz
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RESUMO

Esta tese apresenta proposta de investigacdo sobre a educacdo nas
organizacdes, buscando compreender, a luz das categorias que compdem o
enfoque Cultural-Histérico da Subjetividade, como se configuram a educacédo e a
aprendizagem vigentes no contexto empresarial, propondo novo modelo educativo
que, igualmente aos modelos tedricos gerados a partir da Epistemologia Qualitativa,
ndo pretende estancar as alternativas possiveis de entendimento sobre o tema, mas
abrir vias de inteligibilidade que permitam renovar préaticas de educacao vinculadas a
sua forma hegemobnica de concepcdo. A pesquisa enfatiza a subjetividade no
contexto educativo empresarial, assim como da pessoa que aprende, considerando
a aprendizagem um processo que também integra as suas produc¢des emocionais e
simbdlicas e a sua historia de vida, com caracteristicas de um momento singular e
imprevisivel. A metodologia fundamenta-se na Epistemologia Qualitativa que integra
0 carater construtivo-interpretativo da producdo do conhecimento e contou com uma
participante na formulacdo do estudo de caso. A construcdo da informacgéao foi
realizada a partir da dinamica conversacional, da utilizacdo do complemento de
frases, do diario reflexivo, da carta ao Professor, da observacao participante, e dos
momentos informais, segundo os quais se conheceram producdes de sentidos
subjetivos da participante em relacdo ao seu processo de aprendizagem, bem assim
a andlise da forma em que o processo educativo se configurou na subjetividade
individual e social tendo por parametro o modelo educativo proposto e processos

educativos organizacionais hegemonicos.

Palavras Chaves: Subjetividade, Educacao, Aprendizagem e Organizacdes.



ABSTRACT

This thesis presents a proposal of investigation into the Education in organizations
aiming at comprehending, based on the categories which take part in the historical
and cultural approach of subjectivity, how the current Education and learning are
established at the business environment, bringing up a new educational model
which, as the theoretical models generated from the qualitative epistemology, does
not intend stemming the alternatives for the theme’s understanding, but widen the
possibilities of intelligibility, allowing the renewal of educational practices allied to its
hegemonic form of conception. The research emphasizes the subjectivity in a
business educational context just as its learner, considering the learning process as
one that also integrates their emotional and symbolic outputs as well as their life
story, characterizing it as a unique and unpredictable moment. The methodology is
founded on qualitative epistemology which embodies the constructive and
argumentative character of knowledge generation and relied upon a participant in the
casework formulation. The information’s construction was done through talking
dynamics, the uses of sentence complementation, reflexive journal, letter to the
professor, participant’s observation as well as the informal moments from which was
acknowledged subjective senses related to her learning process. Also the analysis of
the way from which the educational process was set up in the individual and social
subjectivity having the suggested educational pattern and the hegemonic

organizational educational processes as parameters.

Keywords: Subjectivity, Education, Learning, Organizations.



RESUMEN

Esta tesis presenta una propuesta de investigacion sobre la educacion en las
organizaciones, buscando comprender, a la luz de las categorias que componen el
enfoque Cultural-Histérico de la Subjetividad, cdmo se configura la educacion y el
aprendizaje vigente en el contexto empresarial, proponiendo un nuevo modelo
educativo que, asi como los modelos teéricos generados a partir de la Epistemologia
Cualitativa, no pretende limitar las alternativas posibles de entendimiento sobre el
tema, sino abrir vias de inteligibilidad que permitan renovar practicas de educacion
vinculadas a su forma hegemonica de concepcién. La investigacion enfatiza la
subjetividad en el contexto educativo empresarial, asi como la condicién de la
persona que aprende, considerando el aprendizaje como un proceso que también
integra sus producciones emocionales y simbdlicas, asi como su historia de vida,
caracterizandola como un momento singular e imprevisible. La metodologia se
fundamenta en la Epistemologia Cualitativa que integra el caracter constructivo-
interpretativo de la produccién del conocimiento y contdé con una participante en la
formulacion del estudio de caso. La construccion de la informacion fue realizada a
partir de la dinAmica conversacional, de la utilizacion del complemento de frases, del
diario reflexivo, de la carta al Profesor, de la observacion participante, asi como de
los momentos informales, a partir de los cuales se conoci6 producciones de sentidos
subjetivos de la participante en relacion a su proceso de aprendizaje, asi como se
analizé la forma como el proceso educativo se configurd en la subjetividad individual
y social teniendo el modelo educativo propuesto y procesos educativos

organizacionales hegemonicos, como parametro.

Palabras-clave: Subjetividad, Educacion, Aprendizaje e Organizaciones.
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1. INTRODUCAO

O trabalho proposto para a tese adota o tema da educacdo no contexto
organizacional considerando o carater subjetivo que singulariza o processo de
aprender. Esta pesquisa insere-se na linha de produgdo teorica “Escola,
Aprendizagem, A¢do Pedagdgica e Subjetividade na Educagao” (EAPS) e encontra
seu eixo em “representacfes sociais, escuta sensivel, estilos de aprendizagem,
formacgéo de professor, autoconceito e subjetividade”, sob a lideranca da Professora

Doutora Teresa Cristina Siqueira Cerqueira.

Com este propdésito, realizou-se um curso baseado na perspectiva da Teoria da
Subjetividade com énfase no tema da liderancga. O curso teve 40 horas de duragéo e
foi realizado em uma empresa privada no ramo de shopping center do Distrito
Federal. Para realizacdo da pesquisa foram realizados encontros individuais e
grupais com o0s gestores para construcdo do estudo de caso, que tera um
aprofundamento na parte metodologica da tese. A escolha da Teoria da
Subjetividade na perspectiva cultural-historica como sustentacdo tedrica baseia-se
na necessidade de um referencial com aporte capaz de possibilitar a articulacdo de
processos educativos com outras dimensfes do sujeito e que se diferencie das

concepcdes dominantes sobre educacdo no meio organizacional.

No campo organizacional, a educacdo é um processo de assimilacdo e ndo um
processo de producéo subjetiva que se configura no curso do processo de aprender
por sentidos subjetivos 0s quais expressam, em ambito simbolico-emocional, as
multiplas experiéncias socioculturais do aprendiz, junto com aquelas oriundas do

préprio espaco em que esta inserido.

A compreensdo do carater subjetivo que envolve os processos de ensino-
aprendizagem tem sido cada vez mais explorada por autores como Gonzalez Rey
(1999, 2008, 2009, 2012), Mitjans-Martinez (1997, 2006, 2009, 2012), Tacca (2006,
2009, 2011), Madeira-Coelho (2009), Scoz (2011, 2012), Libaneo (2004, 2010),
entre outros autores. Esses estudos contribuem para superar o olhar fragmentado
sobre o0s processos educativos que historicamente vem sendo restringido por
correntes que enfocaram, de um lado, a cogni¢cédo e, de outro, a causalidade do
estimulo-resposta (TUNES, TACCA e MITJANS-MARTINEZ, 2006). A escolha

desse arcabougo tedrico amplia a inteligibilidade do tema, vislumbrando o caréater



configuracional deste fendmeno, caracterizado por sua natureza multiarticulada

entre o individuo, a sociedade e seu contexto cultural-historico.

O aspecto configuracional, de acordo com Lopéz e Cerqueira (2014), ndo
constitui a forma como sdo hegemonicamente concebidos os processos educativos
organizacionais, porque, por serem de base universalista, ndo consideram o0s
hébitos de vida das pessoas, a cultura de cada trabalhador, entre outros aspectos,
ou seja, as singularidades presentes nas experiéncias vividas, quando da

formulacdo de acbes pedagdgicas.

As concepgbes educativas no campo organizacional baseiam-se,
predominantemente, em uma légica reprodutiva e, desse modo, consideram que,
para aprender o que € proposto, € preciso esvaziar os conhecimentos construidos
anteriormente pela individuo, ou seja, pode-se identificar a existéncia de um aspecto
reducionista deste modelo, que se pauta por uma unidirecionalidade no processo
educativo, ordenada de forma linear e alicercada em uma concepcao reificada na
relacéo ensino-aprendizagem, que desconsidera a singularidade e o carater ativo da

aprendizagem e da educacéo (LOPEZ, 2013).

A perspectiva hegembnica da Educacdo relacionada ao trabalho e as
organizacfes tem se concentrado na chamada Pedagogia das Competéncias,
proposta que orientou a reforma da educacao profissional no Brasil desde 1997.
Essa proposta, voltada as demandas do mercado de trabalho, propfe um viés
pragmatico sobre a Educacao, gerando controveérsias, ha medida em que indica uma
compreensao simplificadora sobre a aprendizagem, forjando implicacdes politicas e
epistemoldgicas que podem contradizer o préprio compromisso da Educacéo
(RAMOS, 2002).

Por outro lado, segundo AOM (2006), os estudos organizacionais estao
relacionados a construcéo de testes e teorias sobre organizacdes, seus membros e
sua gestdo, as relacdes com o ambiente e aos processos organizacionais. Mais
amplamente, assinalam que a énfase do campo estaria na compreensdo das
empresas e em seu processo de organizacao voltados para o tema da educacéo e
gestdo de pessoas. Segundo Paes de Paula e Palassi (2007), esses estudos se
fundamentam em fontes multidisciplinares, tendo como principais referéncias teorias

desenvolvidas no campo das Ciéncias Sociais e da Psicologia. No entanto, conforme



apontam autores como Guerreiro Ramos (1981), Motta (1986), Leite (1995), e mais
recentemente Goulart (2012) e Abbad et. al (2013), a énfase predominante que 0s
estudos organizacionais ddo ao conhecimento produzido nas diversas areas de
interseccao € instrumental, os quais se caracterizam como ateoéricos, na medida em
gue carecem de aprofundamento e coeréncia no entendimento dos fenémenos dos

quais se cerca esse conhecimento, dentre eles a aprendizagem.

Nesse panorama, observa-se que 0 avangco na compressdo do carater
subjetivo e complexo que caracteriza os fenbmenos humanos como a educagao, no
contexto organizacional, apresenta avancos incipientes e difusos. Em pesquisa
realizada por Leite e Paiva (2009) para levantar a producao cientifica brasileira no
campo da Administracao referente ao tema da Subjetividade a partir dos anais de
encontro promovidos pela Associacdo Nacional dos Programas de Pds-Graduacao e
Pesquisa em Administracdo (ANPAD), no periodo de 1997 a 2008, observou-se a
caréncia de pesquisadores e instituicbes brasileiras voltadas a pesquisa de temas da
Administracdo em interlocucdo com a Subjetividade. Os autores também apontaram
gue nas producdes relacionadas a este tema nao houve correlagbes com a
educacédo e, ainda, que prevaleceram abordagens empirico-analiticas na coleta e
analise de dados, similares as utilizadas em estudos qualitativos em geral, além da
analise de conteudo e analise do discurso, indicando a auséncia de uma abordagem

metodoldgica mais condizente a especificidade tematica.

Quanto a interlocucdo do campo da Psicologia Social nos estudos
organizacionais, conforme afirmam Paes de Paula e Palassi (2007), o
desenvolvimento de uma teoria da subjetividade que possa referenciar os estudos
organizacionais tem sido dificultado pela persisténcia dos enfoques funcionalistas,
0S quais se orientam por uma Otica mecanicista das organizacfes, sendo rasa em
seu carater complexo, bem como elaboracdes pos-estruturalistas, as quais
preconizam a morte do sujeito, na medida em que rejeitam uma concepcao
autbnoma deste em relacdo as forcas socio-historicas. Dessa forma, tornam-se
limitadas para compreender o papel do sujeito na construcdo da realidade, bem
como a complexidade e o carater subjetivo que caracterizam essa relagdo. As
autoras compreendem que o tratamento da subjetividade nas organizacbes se
encontra em desenvolvimento com uma producdo esparsa, apontando para a

caréncia de aprofundamento, tanto no nivel teérico quanto metodoldgico.



No que se refere aos estudos voltados a educacgéo e aos processos de ensino-
aprendizagem no campo organizacional, esta caréncia prevalece. Para evidenciar
isso, em dezembro de 2016 foi realizada uma pesquisa combinando as palavras
chaves Aprendizagem/Educacgéo, Subjetividade e Organiza¢gdes/Trabalho no banco
de teses e dissertacdes da Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagbes (BDTD), sem filtrar o periodo, ndo se tendo obtido o retorno de
nenhuma produgdo fundamentada no enfoque cultural-histérico da subjetividade.
Com a utilizagéo de referenciais diferentes sobre o conceito de subjetividade, foram
encontradas apenas quatro producdes, das quais trés dissertacbes e uma tese, em
gue prevaleceram 0s pressupostos das teorias criticas, principalmente ligadas a
Escola de Frankfurt e ao pés-estruturalismo. Desta forma, identificou-se uma lacuna
em relacdo ao desenvolvimento do tema da subjetividade enquanto conceito, pois
ainda que hoje néo faltem referéncias sobre o termo, salienta-se que também esta
na moda discursar sobre os “aspectos subjetivos”, porém, sente-se falta de uma
construcéo conceitual da Subjetividade nos estudos organizacionais que tragam as
suas definicbes e articulacbes com bases epistemoldgicas e tedricas na construgao
como conceito de fato. O que essa mesma pesquisa demonstra € a utilizacdo do
termo sem defini-lo e associa-lo a outras categorias que Ihe deem suporte tedrico
para que haja uma nova construcdo possivel do conhecimento no campo

organizacional.

O que também se identifica € alocar o termo subjetividade junto de outras
categorias que contrariam sua génese, como faz Eboli (2002, 2010), ao menciona-lo
dentro de sua proposta de educacdo corporativa que se baseia em uma
compreensao da aprendizagem (processo subjetivo) como aquisicdo e ndo como
fruto de uma producdo do homem. Outro autor que segue a mesma diretriz,
Henrique de Faria (2004, 2007, 2011), desenvolve a ideia de “sequestro da
subjetividade”, baseando-se em uma compreensao passiva da subjetividade diante
do processo de alienacdo na relacdo com o trabalho. Ressalta-se, ainda, que das
guatro producdes identificadas, apenas duas estavam inseridas em programas de
pos-graduacdo em Educacéo, sendo as outras duas vinculadas a Psicologia Social e
a Administracdo, o que aponta a incipiente aproximacdo da area da Pedagogia a

este contexto educativo e sua dimensao subijetiva.



Paralelamente a este cenério de caréncias tedricas capazes de contemplar a
complexidade dos fendmenos humanos e, em especial a relagdo ensino-
aprendizagem nas organizacdes, uma evolucdo se impde diante de um mundo do

trabalho marcado por transformagdes constantes.

Mudancas globais emergem da chamada Era Informacional (TEIXEIRA e
ZACARELLI, 2008), Era do Conhecimento (MARCONDES, 2008; EBOLI, 2010) ou
Sociedade do Conhecimento, caracterizada pela velocidade e expanséo do acesso a
informagédo, realgcando as atividades de processamento de informagdo das
economias industriais dando inicio aos empreendimentos em rede, modificagfes nos
padrdes de consumo, cada vez mais sofisticados e mudangas no processo produtivo
gue se torna mais flexivel (SOUZA, 2010).

De acordo com Teoddsio, Barbieri e Csillag, (2006), neste cenario que desafia
a competitividade e a sustentabilidade das organiza¢cbes, o conhecimento adquire
um papel central para a sobrevivéncia das instituicdes e trabalhadores, uma vez que
sdo eles os detentores do conhecimento que acaba se convertendo no capital
intelectual da empresa. Com esse mesmo intuito, os processos hegemoénicos de
educacdo nas organizacOes propagam a exigéncia de maior escolaridade, mas
dizem que consideram as competéncias e ndo a qualificacdo, e aqui se apontam
algumas contradicbes que merecem reflexdo nessa relacdo entre o discurso e

pratica na educacao empresarial:

a.Propaga a necessidade de competéncias, porém, novas formas de
trabalho ndo exigem, necessariamente, nem maior qualificacdo, nem
maior competéncia;

b.Divulga amplamente que o novo trabalhador devera ser capaz de lidar
com o0s eventos deflagradores das competéncias, definidos,
essencialmente, por seu carater de imprevisdo e criatividade no trato,
mas investe recursos inestimaveis no controle e padronizacdo das
ocorréncias do trabalho;

c.Afirma formalmente a valorizacdo das competéncias, que pertencem a
esfera privada do individuo, mas persegue incansavelmente formas
cada vez mais elaboradas de objetivar, expropriar e padronizar o

conhecimento tacito, gerando o paradoxo da complexificagdo do



trabalhador coletivo, desdobrando-se em simplificagdo e esvaziamento
do trabalhador individual, que, ao ser descartado, ndo deixa marcas
pessoais, pois seu valor ja foi agregado como mercadoria ao processo
coletivo de trabalho (SANTOS, 2004).

Neste caso, ocorre o redirecionamento do foco de atencéo, outrora situado na
produtividade, agora passa a ser a empregabilidade: para enfatizar as dimensdes
esquecidas como o significado e as relagdes de trabalho, bem como os valores que
motivam as pessoas a produzirem e a forma como o trabalhador pode garantir seu
emprego. A educacdo empresarial também adquire importancia estratégica,
vinculada a gestédo do conhecimento e planejada a longo prazo numa perspectiva de
continuidade (GATTAI, 2008).

Em face, todavia, da imprevisibilidade das mudancas sociais, econémicas,
politicas e tecnolégicas, e de um mercado de trabalho mutante que obriga a
continua reciclagem de conhecimentos, impondo demandas de aprendizagem
incomparaveis as de outras épocas (SILVA e RABELO, 2003), se observa a
insuficiéncia das explicacdes pautadas pelo modelo de pensamento cartesiano e por
visdes simplificadoras. Tais posicionamentos permeiam o paradigma no qual se
erigiu o arcabouco de referenciais dos estudos organizacionais para compreender o
processo de aprendizagem e viabilizar sua efetividade com o intuito de facilitar a

emergéncia de sujeitos reflexivos, engajados e criativos.

Ainda que se possa concordar com o0s autores, caberia pensar em
desdobramentos tanto quanto ou mais importantes do que o de viabilizar a
efetividade da aprendizagem, como, por exemplo, pensar em novas configuractes
da prépria relacdo entre o homem e o trabalho, no sentido da sua apropriacao,
autoria, do ser sujeito desse trabalhador, tendo o trabalhador outro papel social

vinculado para além da perspectiva da efetividade.

Essa mesma busca pela efetividade acarreta mudancas no ambiente
organizacional e se insere em paradoxos e incertezas, situadas em um contexto
permeado por constantes inovacfes que implicam profundas questdes éticas,
politicas, ambientais e econémicas. Tomando como bases tais mudangas demanda-
se a ampliagdo de perspectivas no processo educativo. No entanto, as praticas

educativas no contexto empresarial tendem a reproduzir o modelo mecanicista das



organizagbes do mundo industrializado, denunciando suas limitacdes diante dos
desafios que hoje se apresentam (CLOSS, ARAMBURU e ANTUNES, 2009).

O impasse entre a percepcao miope predominante nas organizacdes acerca do
carater multidimensional da aprendizagem e a transformacao imposta pelo proprio
cenario global que impulsiona um novo conceito de organizagdo, no qual a ordem e
a desordem caminham juntas conferindo carater volatil ao conhecimento, desafia a
hegemonia da énfase instrumental e descritiva nas acdes voltadas a educacao neste
cenario, que privilegiam uma aprendizagem reprodutiva. Contudo, essa énfase se
insere em um modelo de pensamento que extrapola o locus da educacao
empresarial, capilarizando a relagédo que se estabelece com o conhecimento de um
modo abrangente nas organizacdes, na medida em que expressam as bases
epistemologicas positivistas sobre as quais se estruturaram o0s estudos

organizacionais.

Foi exatamente a problematizacdo dos processos educativos empresariais
hegemoénicos que incitou a construcdo de um modelo educativo alternativo. O
modelo educativo, que também €é considerado por essa teoria como um modelo
tedrico (GONZALEZ REY, 2005), representa uma constru¢cdo que norteia a
pesquisa, ndo tendo uma ldégica abstrata e a prioristica, mas expressando a
capacidade intelectual e criativa do pesquisador frente ao seu objeto de estudo. E
um sistema representacional que parte da subjetividade, das formas singulares do
aprender e que se desenvolve por meio da integracdo de novos elementos que
abram caminhos de inteligibilidade, podendo sustentar praticas mais abrangentes,

em que a subjetividade desses individuos tenha um papel fundante nessas relacdes.

Da mesma forma que constitui a base para a construcdo das informa¢des no
processo da pesquisa, 0 modelo educativo é, precisamente, o resultado principal da
pesquisa nesse referencial, por meio do qual o conjunto de compreensdes sobre a
questdo estudada ganha significacio (GONZALEZ REY, 2014).

Nessa perspectiva, o modelo educativo-tedrico passa a ser uma ferramenta
intelectual para auxiliar o pesquisador a encontrar a convergéncia entre os objetivos,
a metodologia empregada e a diversidade de informagdes que emerge no campo da

pesquisa. Esse referencial € entendido como carater construtivo-interpretativo do



conhecimento e ndo a um conjunto de conceitos pré-concebidos a ser

instrumentalizado e aplicado para a “analise de dados”.

O que difere esse modelo daqueles do campo organizacional é por nao se
tratar de uma “receita de bolo”, embasado em uma abordagem universalista sobre
como ocorre o processo educativo, muito menos se baseia em um acompanhamento
pari passu na forma em que se deve proceder no ensino-aprendizado desse ou
daquele contelddo, uma vez que essa proposta seria a antitese do posicionamento
teodrico adotado.

Nessa perspectiva tedrica, quando se apresenta o modelo educativo, ele se
refere ao modelo tedrico que fundamenta a Epistemologia Qualitativa, definido por
Gonzalez Rey (2005) tal qual uma “via de significacdo da informag¢ao produzida, a
gual ndo esta fragmentada em resultados parciais associados aos instrumentos
usados, mas esta integrada em um sistema cuja inteligibilidade € produzida pelo
pesquisador” (p. 103). Nesse caso, o pesquisador estd sempre envolvido com as
decisdes e os posicionamentos no curso da pesquisa, tornando-se uma interlocucéo
com as novas ideias e indicadores que vai construindo, levando a aprofundar as
hipéteses que caracterizam o modelo embasado nesta epistemologia, se apoiando
em novas constru¢cdes que se articulem melhor as novas vias de inteligibilidade

emergentes no curso da pesquisa.

Esse modelo tedrico expressa as ideias e construcbes do pesquisador que
emergem no trabalho de campo e sobre as quais o pesquisador se orienta para
participar ativamente no curso do proprio trabalho, das novas construcdes que ira se
desenvolver nesse processo. O modelo tedrico é um processo vivo que vai
demandando aprofundamentos e novos processos de inteligibilidade por parte do
pesquisador frente a pesquisa, 0 emprego de novos instrumentos que gerem
alternativas possiveis ao que se estuda e a implementacdo de alternancias no curso
do didlogo dentro do qual todo o trabalho de campo se organiza (GONZALEZ REY,
2002).

A forma como a relacdo entre o modelo teérico e o conhecimento €
compreendida pode se expressar na elaboragcdo de principios de ensino-
aprendizagem. Conforme aponta Gonzalez Rey (2008), na medida em que o

positivismo defendeu uma visdo instrumental do processo de construgcdo do



conhecimento, na qual o sujeito n&o foi reconhecido como produtor de suas ideias, 0
aprender que este modelo de ciéncia propde foi considerado como o resultado da
coletdnea de evidéncias obtidas a partir dos métodos aplicados. A consequéncia
dessa relagdo é pressuposicdo de um mundo feito sobre o qual se produz um
conhecimento verdadeiro que, por sua vez, orienta um ensino baseado nha

transmissao/reproducdo em que ndo hé espaco favoravel ao sujeito reflexivo.

Para além das limitacBes no escopo tedrico e metodoldgico predominante nos
estudos organizacionais sobre a aprendizagem, se vislumbra a possibilidade de
langar um novo olhar sobre os processos educativos neste cenario. Sendo este
outro aspecto orientador na escolha do tema da pesquisa: a insuficiéncia de
publicacbes sobre o0 assunto a partir de uma perspectiva da Complexidade e da
Subjetividade.

Essa possibilidade se apresenta, tanto como desafio, quanto oportunidade, na
medida em que indica uma “fresta a ser explorada”, anunciando novos caminhos
para a compreensdo da educacdo nas organizacfes voltada ao seu carater
configuracional, superando a visdo reducionista que permeia 0s estudos

organizacionais dedicados ao tema.

Esses novos caminhos apontam a necessidade de reformar as bases
fundamentais do conhecimento neste campo, convergindo com o pensamento de
Morin (2013):

(...) precisamos dissipar a ilusdo de que teriamos chegado a sociedade do

conhecimento. Efetivamente, chegamos a sociedade dos conhecimentos
separados uns dos outros, separacdo que nos impede de religa-los para
conceber os problemas fundamentais e globais, tanto de nossa vida
pessoal, como de nossos destinos coletivos (p. 184).

Esta reforma do conhecimento exige a reforma do proprio pensamento, no
sentido de permitir que se religuem as partes ao todo e o todo as partes, assumindo
a complexidade do real, que conduz a compreensdo de suas interacdes e
implicacbes mutuas, do carater multidimensional dos fendbmenos e da
simultaneidade entre as realidades conflituosas. Essa reforma conduz a reintegracéo
das unidades complexas simplificadas pelo pensamento reducionista, binarista e
maniqueista, assim como o reconhecimento dos circuitos retroativos obscurecidos

por uma légica de causalidade linear (MORIN, 2013).
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Esse pensamento complexo € um principio contemporaneo compartilhado por
varios autores (NEUBERN, 2005; GONZALEZ REY, 2002, 2005, 2005; MITJANS-
MARTINEZ, 2009, 2012) que dialogam nessa tese, e que o desafio de reformar o
pensamento se reflete no campo desta pesquisa, demandando a construcdo de
novos modelos de inteligibilidade sobre o tema da educacdo no campo
organizacional, na medida em que, conforme aponta MitjAns-Martinez (2005), ndo &
suficiente reconhecer a complexidade do ponto de vista filoséfico ou epistemolégico
para aderi-la como perspectiva, sendo necessaria a construcdo de teorias e
categorias cujo valor heuristico permita compreender a realidade complexa dos

fendbmenos estudados.

Desse modo, trata-se de uma tese que busca a reforma do préprio pensamento
instituido no campo educativo das organizacbes, em especial 0s processos de
aprendizagens, o que implica afrontar a ilusdo do controle sobre o individuo, como
afirma Araujo (2001):

Busca-se utilizar praticas eminentemente seletivas e ferramentas-padréao,
apresentadas como “neutras”, em detrimento de praticas de julgamento de
carater subjetivo, a fim de verificar, “objetivamente”, o grau de aproximacéao
entre um desempenho e as expectativas quanto a um comportamento
competente. (p. 36)

De acordo com Mitjans-Martinez (2005), a Subjetividade na perspectiva
cultural-historica se apresenta como uma teoria viavel a compreenséao do tema, na
medida em que constitui uma possibilidade de aproximac¢do do sujeito e de sua
subjetividade com um arcabouco sensivel a sua natureza complexa, subvertendo os
pilares da certeza que sustentam a ciéncia positivista, sobre as quais se ancoram os

estudos e praticas organizacionais voltados a educacéo e aprendizagem.

O que se pretende ao inserir a Subjetividade enguanto teoria e conceito na
compreensao dos espacos relacionais constituidores dos processos educativos nas
organizacfes € repensar a naturalizacdo com que esses processos tém sido
tratados no campo corporativo. Para esse acesso € necessario compreender 0s
diferentes momentos desses mesmos processos educativos, por meio das novas
configuracbes e producdes de sentidos gerados em diferentes tramas do tecido
social em que as formas hegeménicas de conceber a educacédo estdo situadas.
Segundo Gonzélez Rey (2001), ter a compreensdo da Subjetividade na conjungéo

bY

com a Educacdo leva-nos a superacdo de um conjunto de dicotomias que
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historicamente tém estado na base das formula¢cfes da educagéao, como o social e 0
individual, o afetivo e o0 cognitivo, entre outras, 0 que traz uma seérie de
consequéncias para as representacfes dominantes até hoje na educacdo, entre as

guais o autor especifica:

. O espago educativo € um espaco de convergéncia, divergéncia e
contradicdo social, no qual entram em jogo inumeros sentidos e
significacdes da sociedade presentes em outras formas de vida social, e
gue historicamente se tém mantido ocultas a teoria e a pesquisa educativas;
. A educacdo € uma funcdo de toda a sociedade, que de fato é
exercida com maior ou menor consciéncia numa diversidade de espacgos
sociais que, de forma crescente, influenciam a agcédo das pessoas e grupos
sociais;

. O objetivo da educacgdo ndo é simplesmente o de efetivar um saber
na pessoa, mas seu desenvolvimento como sujeito capaz de atuar no
processo em que aprende e de ser parte ativa dos processos de
subjetivacdo associados com sua vida cotidiana. O sujeito se expressa na
sua reflexividade critica ao longo de seu desenvolvimento;

. O processo de desenvolvimento ndo pode ser compreendido como
conjunto de aquisi¢cdes ordenadas, que de forma progressiva e fragmentada
permitem novas operacBes do sujeito, sendo como um processo
extremamente complexo em que de forma simultinea se apresentam
elementos constituidos que estdo alem da capacidade de simbolizacdo dos
sujeitos implicados, e elementos construidos que adquirem sentido pela
emocionalidade do sujeito comprometido nessa construcdo. Isto faz do
desenvolvimento um processo contraditério e ndo linear, que ndo pode ser
reduzido a um padrdo. O desenvolvimento o compreendemos desta forma
como processo vivo e contraditério, em que sentidos subjetivos de
diferentes procedéncias sociais se configuram no processo dialégico do
sujeito em seus diferentes espacos sociais (GONZALEZ REY, 2001, p. 10).

A compreensdo que temos da educacdo sob a Otica da Subjetividade
pressupde a heterogeneidade e é contraria a massificacdo implicita ao discurso
empresarial dominante que leva ao contexto educativo praticas centradas na
transmissao de informacdes, e que relaciona o engajamento das pessoas a uma
relacéo reprodutiva e adaptativa do individuo aos valores e objetivos institucionais,
legitimada pela bandeira de que se deve “vestir a camisa” da organizacdo. Uma

perspectiva mais coerente € apresentada por Codo (1995):

Sinceramente, nas nossas relagdes com as empresas ndo sonhamos,
sequer pretendemos, que o trabalhador vista a camisa da empresa. Quero e
muito que cada trabalhador compare¢ca com a sua camisa, que atue no
coletivo reconhecendo a si mesmo como diferente de todos os outros: um
sujeito particular, Unico, contribuindo com sua especificidade em um objetivo
comum. Caso contrario, e € mais comum do que poderia parecer, 0
resultado é uma espécie de feudalismo tardio onde o coletivo que compde a
situagcdo de trabalho se transforma em um carregador de bandeiras das
liderancas da empresa. O Unico resultado pratico € uma simplificacdo dos
erros dos dirigentes, uma fidelidade canina, agora democraticamente
espalhada por toda a hierarquia (p. 154).
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A partir dessa possibilidade de compreender a educacdo, o processo de
ensino-aprendizagem e o individuo que aprende, algumas questbes orientam o
horizonte da pesquisa: Quais modelos educativos séo favorecedores de uma
aprendizagem critica? Como 0s processos subjetivos articulados a educacao
produzidos no contexto empresarial se relacionam a condicdo de sujeito da
aprendizagem? Quais elaboracdes tedricas e metodoldgicas, tendo como base
a Teoria da Subjetividade, permitiriam superar as limitagdes das praticas

educativas vigente?

Essas sdo questbes que norteardo este trabalho, no elenco de dois eixos
tematicos que balizaram a pesquisa, quais sejam: a interface entre a subjetividade
social e o processo de educativo; e as configuracdes subjetivas responsaveis
por uma emocionalidade que sejam promotoras da relacdo de ensino-
aprendizagem. Cabe ressaltar que o0s eixos tematicos ora elaborados foram
divididos em dois momentos apenas como norteadores daquilo que se busca
investigar e que esses eixos tematicos tém a possibilidade de gerar novos eixos de

acordo com o andamento da pesquisa.

Do ponto de vista teorico, esta tese pode apresentar uma contribuicdo ao
campo da ciéncia, tendo em vista que as mudancas nas organizacoes, em especial
no quesito educacdo, vém sendo tratadas na literatura e na pratica em Psicologia
Organizacional e Administracdo de empresas de forma eminentemente funcionalista
e instrumental. Como o funcionalismo, enquanto sistema filoséfico, se alicerca sobre
um paradigma regulador, nos termos de Burrel e Morgan (1982), ndo esta
preocupado com a mudanca da ordem estabelecida, preocupa-se apenas com a
Unica mudanca possivel nesse cenario, ou seja, a mudanca de carater adaptativo e
atende a transformagdes do ambiente sem modificar seu modelo mental, sua

cosmovisdo, em suma, a ordem estabelecida.

A partir do exposto, verificamos neste campo dois pontos que merecem

atencao:

e A hegemonia de vertentes inspiradas em uma perspectiva que busca a
identificacdo de padrdes universais para explicar os fenémenos, e

assim, incorre na sua simplificacdo, uma vez que, entre outros fatores,
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obscurece a possibilidade da atuagéo ativa do individuo na relagdo com
o social; e

e O privilégio da dimensdo cognitiva em detrimento da emocional na
compreensao do processo de aprendizagem, como processo psicoldgico
independente do qual se desconsidera a dimensao subjetiva.

A concepcdo de educacdo como processo subjetivo e configuracional, que
integra o social e o individual, o atual e histérico, bem como a relacéo inseparavel
entre a dimensao emocional e simbdlica adotada pela perspectiva cultural-historica
da Subjetividade, permite avancar a compreensao da aprendizagem contemplando
as formas singulares em que pode se constituir e admite seus percursos exclusivos
e imprevisiveis. Tendo como matriz tedrica tal perspectiva, compreende-se a
possibilidade do desenvolvimento de vias inéditas de inteligibilidade acerca dos
processos de aprendizagem no contexto da educacdo empresarial para avancar as

limitagOes das praticas educativas hegemonicas neste cenario.

Ainda do ponto de vista teérico, também se vislumbra outra contribuicdo que
justifica esta tese, considerando que o conceito de educacéao, a partir da perspectiva
cultural-histérica da Subjetividade, tem sido explorado e pesquisado
predominantemente no contexto escolar e da saude. O estudo da educacdo e da
aprendizagem, em um contexto ainda inexplorado como o da educacédo empresarial,
permite avancar no desenvolvimento deste conceito, ampliando a compreensao de

suas formas de expressao em um novo campo de atuacao.

Ademais, compreendendo a forma como se configura a emergéncia ou nao
emergéncia de formas de aprendizagem compreensiva e criativa no contexto da
educacdo empresarial, torna-se possivel propor praticas educacionais que se
convertam favorecedoras dessas formas de aprendizagem conforme as definem
Mitjans-Martinez e Gonzalez Rey (2017), ou seja, que se orientem ndo apenas a
valorizar a compreensdao reflexiva de conteldos em uma relacédo dialégica, mas a
personalizacdo da informacédo, a confrontacdo com o conhecimento e a producédo de
ideias préprias que, na medida do possivel, transcendam o dado, tanto por docentes

guanto por discentes.

Igualmente, possibilita a emergéncia do sujeito no trabalho e sua apropriagéo e

singularizacdo das praticas e dos saberes laborais, dinamizando tais saberes e
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rompendo com 0s processos consagrados e estandardizados tdo comuns na
educacdo empresarial, o que coloca as formas de aprendizagem criativa e
compreensiva, do modo como sé&o entendidas na perspectiva da Subjetividade
cultural-histérica, como desejaveis no processo educativo nesse campo pelo valor
gue possuem, tanto para o desenvolvimento subjetivo dos aprendizes, como para o
desenvolvimento das organizagbes e do trabalho em sua forma de organizagéo

social.

Quanto as contribuicbes desta tese no aspecto tedrico, também se faz
importante acrescentar o valor heuristico que o conceito de Subjetividade Social e
Individual apresenta. Um dos problemas que gera a simplificacdo na forma de se
compreender a relagcdo do homem com o mundo nos estudos organizacionais
hegemonicos, e que tem por consequéncia uma nocao de aprendizagem passiva e
de assimilacdo, reside numa ontologia sustentada pela visdo dicotdmica entre o
social e o individual. Ndo sendo compreendida essa relacdo de interdependéncia,
partindo de modelos de pensamento positivistas, funcionalistas, se incorre numa
simplificacdo da complexidade do social, que passa a ser vista apenas como
ambiente, como meio e, por consequéncia, o individual se reduz ao intrapsiquico
gue reage aos estimulos do meio, contribuindo para uma naturalizacdo de
elementos que constituem o social e pela responsabilizacdo do individuo nas
condicbes objetivas de seu trabalho, como a do emprego/desemprego, cargo

ocupado, remuneracao recebida etc.

Além disso, na dimensdo educativa, tal dicotomia favorece, por um lado, a
visdo do processo de ensino como transmissao de informacao e, por outro, a propria
informacé&o, o conhecimento, sendo estes concebidos como uma verdade, um fato a
ser repassado, uma vez que sua condicdo de producdo humana, histérica e
socialmente construida e, portanto, passivel de desconstrucéo, interpretacoes,
requer alguma compreensdao da relacdo de interpendéncia entre o social e o
individual. Diante disso, o conceito de Subijetividade Social permitira compreender
aspectos favoraveis ou desfavoraveis a aprendizagem dos profissionais, sem partir

da costumeira naturalizacéo do social e individual.

Com essa abertura, pode-se pensar uma via inédita de inteligibilidade acerca

desse espaco educativo que o0 conceito permite, qual seja, o das tramas de
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configuragbes subjetivas individuais e sociais, perpassando elementos associados
ndo apenas a relacado pedagdgica em si, que se estabelece no momento da prética
de ensino, mas dos elementos subjetivos que transversalizam as dimensdes
institucional, politica, econdmica, cultural, interpessoal além das historias individuais

dos aprendizes.

Quanto ao conceito de Subjetividade Individual, assim como ocorre com 0
social, incorre em uma compreensdo da psique também naturalizada, como
independente do social, 0 que, ao lado da valorizagéo que se faz da mensuracéo, da
objetificagcdo do conhecimento acerca do homem, contribui para uma tipificacdo do
comportamento e da personalidade, muito embasada na psicometria. Sendo assim,
toda e qualquer tipologia passa a ser adotada como referéncia, tanto na
compreensao acerca da aprendizagem (tipos de aprendizagem) quanto em relagao
aos conteudos que se tornam consagrados (tipos de lideres, tipos de personalidade,
tipos de percepcdo - janela de Johari'), tipos de engajamento (calculativo, afetivo,
etc), tipos de motivacdo (fatores higiénicos e motivacionais) entre varios outros,
contribuindo para praticas educativas e seus respectivos conteudos voltados as

representacdes que tais tipificacdes geram, e ndo ao individuo singular, ao sujeito.

O conceito de Subijetividade Individual, sendo entendido na relacéo inseparavel
com o social, que enfatiza a capacidade do individuo de singularizar por meio dos
sentidos subjetivos que produz e suas configuracdes, permite vislumbrar sua ténica
de singularizacdo e de transformacéo constante que suplanta qualquer classificacao
e simplificacdo em “perfis”, “estilos”, contribuindo para um modelo educativo que seja
alternativo desde a concepcdo da aprendizagem e do processo pedagdgico, até o
conhecimento a ser construido. Nesse sentido, tendo em vista o0 conceito de
Subijetividade Individual, esta tese podera contribuir para a concep¢édo de um modelo
educativo voltado a valorizacdo da singularidade do individuo e a constituicao
dindmica de sua aprendizagem e desenvolvimento, superando a concepcao
massificadora presente na pratica pedagdgica e nos contelddos que sao
hegemonicamente adotados na educacdo empresarial.

Com relacdo ao aspecto pratico, outra contribuicdo que justifica essa tese

reside na possibilidade de inovagédo dos processos de trabalho decorrentes de uma

! A Janela de Johari é um instrumento pratico para analisar a maneira como uma pessoa se relaciona com as
outras em seu grupo de trabalho ou em outras ambiéncias.
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trilha educativa favoravel a personalizacdo da informacdo, a partir da qual os
conhecimentos singularizados pelos individuos acerca do seu trabalho se tornam a

fonte primaz dessa relacao.

A partir disso, vem a tona o compromisso social que se atrela a um modelo
educativo que contribui, como desdobramento, para a transformacédo do mundo do
trabalho, sendo parte desse processo a reapropriagdo que um individuo pode fazer
de seus saberes e praticas laborais, rompendo com a légica fabrii do homem
ajustavel, funcional e reprodutor, ainda muito presente no contexto organizacional.
Do ponto de vista educacional, a perspectiva reprodutiva mencionada sustenta a
manualizacdo dos conhecimentos, a consagracdo das melhores préticas,
concebidas como verdades irrefutaveis, os quais podem reduzir a oportunidade de
criacdo e personalizacdo por parte dos trabalhadores, sendo sustentaculo da

naturalizacdo do modelo politico-econdémico vigente.

A pesquisa reflete as inquietacbes a partir das experiéncias que tive no
ambiente organizacional. De um lado, percebi nas diferentes organizacdes pelas
guais trabalhei, tanto na condicdo de funcionario, quanto como consultor (OPAS,
UNESCO, OEIl, PNUD, Banco Mundial), que a educacéo no contexto organizacional
€ realizada, na maioria das vezes, de forma despersonalizada, ndo considera aos
aspectos subjetivos e a histéria de vida dos individuos, na qual a técnica, a
tecnologia e a ferramenta tém lugar central em tais praticas e néo o individuo. Nesse
‘enquadramento”, o individuo deixa de ser produtivo e torna-se um ndamero, uma
estatistica, um cracha: € como se a partir de uma determinada condicao laboral de
cargo ou funcdo, obtém-se todas as informacdes necessarias e precisas para as
relacGes diarias. Além disso, a reducédo e descaracterizacdo do individuo néao ficam
restritas apenas ao cargo ou funcdo, uma vez que também aliena sua identidade
guando se fala do fulano, se menciona seu departamento, por exemplo, o Jodo da

area de compras.

Igualmente, a partir da minha prética profissional neste campo, uma vez que
hoje sou diretor do Quiron — Instituto de Desenvolvimento — e desenvolvo minhas
atividades junto as empresas prestando consultorias e cursos, baseado na Teoria da
Subjetividade, pude experimentar alternativas e perceber mais possibilidades do que

limites para o estudo do tema de forma diferenciada das praticas hegemonicas.
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Para ilustrar, vou brevemente relatar uma experiéncia que tive na area e que

me direcionou ao tema da pesquisa dentro do referencial tedrico escolhido.

Certa vez, fui procurado por Luciano?, um gerente de uma empresa do ramo da
construcéo civil que enfrentava problemas em sua gestdo e estava prestes as ser
demitido, caso n&o solucionasse 0 problema. Luciano busca junto a mim
desenvolver um trabalho de coaching, que por definicdo € uma ferramenta capaz de
auxiliar no processo de autocorrecdo do comportamento e aprendizado dentro da
organizacdo (CHIAVENATTO, 2002, p. 12). Seu problema € que ndo consegue
cumprir os prazos de entregas com sua chefia imediata, o que lhe causa transtornos
e o risco de perder emprego. Ja fez todos o0s cursos possiveis e imaginaveis que
versam sobre o0 assunto “gestdo do tempo” e ainda assim na consegue realizar as
entregas dentro dos prazos estabelecidos. Logo, em uma primeira analise, o
problema de Luciano n&o era a “técnica”, uma vez que dominava todas elas. Com o
avancar das sessOes de coaching, em média se realizam 10 encontros, Luciano
comega a abrir seus “arquivos pessoais”’, com 0 que vamos a sintese do caso:
Luciano, 42 anos, vem de uma familia humilde, trabalha desde os 16 anos na
mesma empresa e conseguiu 0 emprego por intermédio do amigo Peres, que hoje é
o diretor de sua area, o mesmo que deu um ultimato a Luciano para resolver seu
problema. Luciano é casado, pai de dois filhos, sua esposa néo trabalha, sua
equipe é formada sé por mulheres mais jovens e bem qualificadas. Em uma
pesquisa interna suas colaboradoras o avaliaram como um gestor centralizador, que
passa pouco trabalha a equipe. Em nossos encontros, Luciano se mostra machista,
centralizador, muito desconfiado, com uma relacdo de controle total sobre a esposa
e os filhos e uma divida de gratiddo com seu superior. Se eu fosse desenvolver um
coaching nos moldes convencionais, ou seja, aqueles com base em perspectivas
cognitivo-comportamentais, a historia de vida de Luciano ndo teria um valor
significativo para entender um caso, e a “solugdo” seria, por exemplo, uma
ferramenta que o alertasse sobre suas entregas e dias estipulados. Também iria
propor uma lista em que Luciano priorizasse as tarefas pelo grau de importancia ou
pela data mais préxima a entrega, em uma perspectiva racionalista, se Luciano
sabe, logo ndo havera mais problemas na gestdo do tempo. Tais perspectivas néo
alcancam os nao-ditos da relacdo e ficam presas a técnica, como se as técnicas, por

si s6, dessem conta de resolver os problemas de uma ordem complexa.

2 Nome meramente ilustrativo
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Quando coloco as “lentes da teoria da subjetividade”, comego a ver a produgao
de sentidos subjetivos de Luciano e como se configuram nesse grande
“caleidoscopio afetivo” as emocgdes que, em sintese, sdo as suas motivagdes
inconscientes. Percebo que Luciano, pela divida de gratiddo com Peres, tem uma
grande dificuldade em dizer ndo, o que faz com que aceite todas as demandas
vindas de cima. Esse problema se potencializa quando sua equipe, que € composta
s6 por mulheres jovens e mais inteligentes que Luciano (segundo ele mesmo), séo a
materializacdo da perda do emprego, um risco gritante, pois quem vai cuidar de sua
familia? Um desdobramento dessa relacdo é que ao reconhecer esse cenario,
Luciano se coloca em posicao de centralizacdo exacerbada, pois seu lado machista
ndo dara conta de ser passado para trds por suas colaboradoras. Pergunta:

adiantaria trabalhar com Luciano alguma técnica da gestao do tempo?

Esta tese estrutura-se em quatro capitulos. O capitulo 1 contempla uma breve
introducdo desta proposta de estudo, abordando a relevancia e as justificativas da
pesquisa. No capitulo 2 serdo apontados o0s objetivos geral e especificos da
pesquisa. O capitulo 3 destina-se ao referencial tedrico que se subdivide em duas
secdes. Na primeira secdo sera abordada a educacao e aprendizagem no contexto
organizacional e do trabalho, apresentando inicialmente a andlise critica do percurso
historico destes temas no contexto organizacional, bem como das concepc¢des de
aprendizagem predominantes nos estudos organizacionais. Em seguida
abordaremos a nocdo de competéncia e suas implicacbes na compreensdo da
educacdo no contexto das organizacdes por ser uma noc¢ao central nos estudos e
praticas contemporaneos voltados ao tema. Também apresentaremos em seguida
as principais abordagens criticas das organizacdes e suas implicacfes para pensar
a educacdo e aprendizagem neste contexto. Na segunda secdo do referencial
tedrico, serdo apresentados os aportes da Subjetividade a partir do enfoque cultural-
historico ao tema da educacdo e aprendizagem no contexto empresarial.
Inicialmente, serd abordada a Subjetividade como teoria e suas categorias
constitutivas e, em seguida, as implicacbes da perspectiva cultural-histérica da
subjetividade na educacdo empresarial. No capitulo 4 apresentaremos a
metodologia a ser adotada na pesquisa, abordando inicialmente os principios da
Epistemologia Qualitativa. Em seguida, serdo apresentados o campo da pesquisa,

descrevendo seu cenario, o detalhamento dos procedimentos, os instrumentos que
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serdo Uutilizados, os participantes da pesquisa e a andlise e construcdo da

informacéo.

A partir da introducéo ao tema da tese, apresento a seguir 0s objetivos que irédo

orientar esta pesquisa.
2. OBJETIVOS

Objetivo Geral: Compreender a relacdo entre as praticas educativas empresariais e

a dimenséo subjetiva do sujeito que aprende.
Objetivos especificos:

a) Investigar as configuracdes subjetivas da acdo de aprender no contexto da
educacdo empresarial e sua relagdo com o processo ensino-aprendizagem;

b) Construir novos caminhos tedrico-metodologicos, a partir da teoria da
Subijetividade, frente as limitagdes identificadas nas praticas hegemoénicas; e

c) Explicar os alcances e limites tedricos e epistemolégicos das praticas

educativas hegemonicas no contexto da educacao nas organizagoes.

3. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo serdo apresentadas as fontes a partir das quais discutirei o tema
da e educacao no contexto das organizacdes e do trabalho. O capitulo foi dividido
em duas partes, em que a primeira se propde a apresentar o estado da arte do
tema, apontando o percurso histérico da educacdo neste cenario, as principais
concepcdes ligadas a diferentes perspectivas que abordam o tema, apontando o0s
referenciais hegeménicos e ndo hegemobnicos. A segunda parte se destina a
apresentar os aportes da perspectiva Cultural-Historica da Subjetividade para o

campo do conhecimento e apontar possiveis avangos.

3.1. Educacéao e aprendizagem no contexto organizacional e do trabalho

De um modo geral, existem duas vertentes de estudos voltados as relacdes
laborais do homem que se destacam nas ciéncias sociais. De um lado, estdo os

estudiosos que se dedicam aos fendmenos do eixo “organizacdes” e do outro



20

aqueles dedicados ao eixo “trabalho”. Os estudos do eixo “organiza¢des” consolidam
0 pensamento e as praticas hegeménicas e estdo voltados a compreender e intervir
nas politicas e estratégias utilizadas pela empresa para conciliar a acdo individual e
coletiva aos objetivos organizacionais. O foco esta em compreender 0S processos
psicossociais que constituem as organizacdes para viabilizar o alcance das metas
organizacionais e, nessa perspectiva, a educagcdo tem como objetivo fornecer
condicgdes para que o trabalhador desenvolva suas potencialidades e se torne cada
vez mais capaz de agregar valor a organizacdo. (YANNOULAS e SOARES, 2009).

Por outra via, ainda segundo a autora, os estudiosos do eixo “trabalho” afirmam
gue as atividades decorrentes dos estudos organizacionais se constituem como
instrumentos de exploracdo e alienacdo, na medida em que estdo no locus da
empresa e a servico do capital, negligenciando as implicacbes do trabalho para o
individuo. Nesse campo de estudo, busca-se a compreensdo do ser humano por
meio do trabalho, o qual deve ser investigado como fonte de sobrevivéncia, de
realizacéo e constituicdo da identidade, podendo ser também elemento de alienacéo
e adoecimento. Os estudos sao articulados ao tema da subjetividade por diferentes
abordagens e a educacdo e aprendizagem € pensada para a emancipacao, sendo
estes temas abordados por uma perspectiva critica em relacdo ao pensamento

hegemaonico.

Diante dessa divisdo de perspectivas, e com o objetivo de contextualizar e
analisar criticamente o percurso histérico e as principais concepcoes ligadas ao
tema no cenario das organizacdes e do trabalho, tanto pelo viés hegemoénico, quanto
pelas elaboracfes contra-hegemonicas, serdo apresentadas nos topicos a seguir as
duas vertentes, dedicando-se um terceiro tépico a no¢cdo de competéncia por ser
atualmente uma definicdo central para as praticas educativas contemporaneas e que
se insere em um modelo voltado a adequar a educacdo as demandas decorrentes
da complexificacdo do universo profissional, tanto na educac¢édo corporativa quanto

na formacéo profissional.
3.1.1. Percurso historico e concepcdes hegemobnicas da Educacao Corporativa

O uso do termo “treinamento” se tornou frequente no cenario empresarial nos
Estados Unidos no contexto da Segunda Guerra Mundial, se fazendo necessario

para atender as necessidades de producdo e recolocacdo de trabalhadores que
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vieram preencher as lacunas decorrentes do alistamento militar (BORGES-
ANDRADE et, al. 2013). Este periodo marcava também a Era Industrial que teve a
eficiéncia institucional como parametro para desenvolver processos de gestdo de
pessoas, atribuindo a tarefa de desenvolvimento dos recursos humanos a
Psicologia, e ndo a Educacdo. Essa atribuicdo revestiu-se fundamental para sua
legitimacdo como ciéncia e sua inser¢cao nos espacos corporativos. De acordo com
Sato (2010), “é pelo veio da sele¢do, baseada na ideia de que pessoas tém aptiddes
naturais, fisicas e psicolégicas, que a Psicologia ganha territério através,
principalmente, de uma Psicologia aplicada que se firma em fungédo do instrumental

que utiliza” (p.42).

Com esse ponto de partida, a Psicologia se alia a Administracao para gerenciar
o fator humano nas organizacdes, recebendo, por um lado, forte influéncia da
ciéncia norte-americana, marcada pelo funcionalismo de Dewey e outros expoentes
do pragmatismo como James, Pierce e Mead, e por outro, uma demanda de
mercado que buscava meétodos de mensuracdo dos perfis psicolégicos e do
desempenho dos trabalhadores visando a produtividade e eficiéncia, alicerces da
Administracéo Cientifica de Taylor no séc. XIX, intensificando seu compromisso com
0s aspectos metodolégicos, adotando uma abordagem marcada pelo
instrumentalismo. A producdo académica cede lugar a uma producdo atedrica com
enfoque objetivista que se institucionaliza como ciéncia aplicada, reforcando a

fragmentacéo da psicologia de seu objeto (GONZALEZ REY, 2003).

Este cenario anuncia o casamento que viria a ocorrer entre o conhecimento
aplicado as organizacbes com 0s pressupostos da ciéncia positivista dando
continuidade ao paradigma caracterizado pela despersonalizacdo do sujeito que
seria diluido em sistemas gerais e impessoais, pela exclusdo da subjetividade e da
complexidade das discussdes cientificas para dar lugar a uma relacdo com um
objeto substancial e pretensamente fisico, passivel de mensuracdo e
experimentacdo e, portanto, viavel a producdo do conhecimento valido (NEUBERN,
2005).

Na era Taylorista, marcada pela divisdo técnica e social do trabalho com clara
definicdo de fronteiras entre as acdes intelectuais e operacionais, decorrente de

relagbes de classe bem definidas que determinavam as atribuicdbes a serem



22

exercidas por chefes e trabalhadores no mundo da produgéo, a razao instrumental
fundamentava as praticas educativas, de acordo com Rezende (2010), na medida
em que buscava o estabelecimento da adequagcdo dos meios aos fins, sendo estes
considerados do ponto de vista econdmico, ou seja, ligados ao aumento da
producéo e consumo. Entdo, para corresponder aos pressupostos tayloristas de que
o trabalhador executa a tarefa no padréo e no tempo fixado pelo seu superior
mediante a apresentacdo de incentivos materiais (prémios e gratificacbes), o
pensamento funcionalista foi a base para se elaborar um modelo de treinamento que
possibilitasse o ajustamento do individuo as novas condi¢des de trabalho por meio

de métodos objetivos e mensuraveis.

Nesse sentido, o behaviorismo foi a abordagem da psicologia que exerceu
maior influéncia nos programas de treinamento taylorista e na concepc¢ao da
aprendizagem. Segundo Abbad e Borges-Andrade (2004), a aplicacao de principios
e métodos behavioristas voltava-se a adequacdo dos empregados a padronizagcao
das tarefas. A analise do desempenho prévio do trabalhador, a decomposicédo do
comportamento em unidades de estimulo e resposta e a descricdo objetiva dos

comportamentos finais davam origem ao treinamento sistematico.

Segundo Leite (1995), enquanto a légica pragmatica constituiu o alicerce da
Era de taylorista-fordista que se caracteriza pelo siléncio teérico em favor da técnica
e perda da visdo global em prol da departamentalizacdo, tendo como resultado a
“ineficiéncia por incoeréncia” (p.85), o romantismo marca o surgimento do
movimento das Relacbes Humanas que propde solucdes “mais eficientes”
apontando para fatores como a motivacdo, a satisfacdo, o reconhecimento da
organizacao informal paralela a organizacdo formal, bem como amplia o conceito de
capacitacdo para Treinamento e Desenvolvimento (T&D), reconhecendo-o como
uma disciplina da Psicologia Organizacional e do Trabalho e da Administracdo de
Pessoal (BORGES-ANDRADE et, al. 2013).

Conforme aponta Rezende (2010), a Escola das Rela¢cdes Humanas passa a
se fundamentar na politica do Bem-Estar Social elaborada por Keynes como forma
de administrar o conflito entre capital e trabalho que se evidenciava a partir da
expansao das greves e reclamacoes dos trabalhadores, oferecendo-lhes pacotes de

beneficios e treinamentos motivacionais. A abordagem pragmatica permanecia
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presente no objetivo principal dessas ac¢des, voltadas ao fornecimento de condi¢des
para que os funcionarios pudessem se despreocupar com o0s problemas cotidianos e

se concentrar com maior dedicacao as suas atividades na empresa.

Por este novo viés, a organizacdo passa a buscar o crescimento da
produtividade por meio da motivacdo da equipe e as préticas educativas comecam a
se preocupar em gerar no individuo sentimentos de participacdo para obter maior
adesdo aos objetivos empresariais, bem como melhores resultados. Os estudos
sobre motivacdo e lideranca ganharam neste periodo grande importancia: nesse
cenario também despontam o movimento do Funcionalismo Estrutural, os estudos
sobre o conceito de Comportamento organizacional ganham visibilidade com Schein
Argyris Bennis, a geréncia por objetivos, obra de Drucker Odiorn, ganha corpo no
meio empresarial. Maslow, psicologo norte-americano, foi considerado um dos
principais responsaveis por impulsionar o movimento humanista na psicologia nas
décadas de 1950 e 1960 e teve sua teoria da motivagdo, conhecida como hierarquia
de necessidades, amplamente disseminada e incorporada nos estudos
organizacionais (BUENO, 2002).

Outros nomes importantes deste periodo na concepcao das praticas educativas
organizacionais foram McGregor e Hezberg. As teorias X e Y elaboradas por
McGregor nas décadas de 30 e 40 indicavam que os estilos de administracédo
deveriam ser relativos a visdo que os gestores possuem do comportamento de seus
funcionarios. A perspectiva X se fundamenta na concepcédo de que o homem é
preguicoso e desobediente, precisando ser controlado, vigiado e penalizado,
enquanto que a perspectiva Y aponta que, dependendo do ambiente, o trabalhador
pode ser criativo, disciplinado, sendo capaz de assumir responsabilidades
espontaneamente. Posteriormente, nos anos de 1960 e 1970, o psicologo norte-
americano Herzberg enfatizou em suas pesquisas os fatores do ambiente e o
conteudo do trabalho para compreender a motivacdo, dividindo-os entre fatores
higiénicos (condicdes que rodeiam o empregado como as instalacbes fisicas,
seguranca, relacionamentos etc.) e fatores motivacionais (alcancados por meio da
realizacdo e do reconhecimento no trabalho) para medir a satisfacao do trabalhador
(REZENDE, 2010).
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Segundo a mesma autora, essas teorias levaram para as praticas educativas o
pressuposto de que o determinante da conduta do homem néo é apenas a realidade
circundante, mas também o bom estado de animo oriundos das impressdes
favoraveis do individuo sobre a organizagédo. A educacao neste contexto se atrelou a
preocupacdo de apresentar a empresa como local confiavel e agradavel,
contribuindo para que o individuo se sentisse feliz na organizacdo. A noc¢do de
lideranca situacional advinda da teoria de McGregor apontava para a necessidade
de desenvolver no lider a capacidade de perceber os tracos de sua equipe e as
variaveis do contexto para definir qual estilo de lideranca (X ou Y) deveria adotar,

visando garantir a eficiéncia e produtividade do grupo.

A influéncia do behaviorismo se intensificou nesse periodo que, convergente a
énfase dada aos fatores do ambiente e a crenga no controle da administracdo sobre
as pessoas, permanecia como fundamento das praticas organizacionais voltadas a
aprendizagem. A légica do reforco sobre o comportamento adequado foi adquirindo
diferentes contornos e, ao mesmo tempo, foi estabelecendo a concepcéo acerca do
individuo, de sua relacdo com o trabalho, com a aprendizagem e desenvolvimento
por meio da logica do estimulo-resposta. Sobre essa influéncia na compreensao da

aprendizagem, Gonzalez Rey (2003) afirma:

O behaviorismo executa o0 estudo objetivo da conduta, por meio das
respostas que aparecem diante da manipulacdo de estimulos fisicos,
igualmente objetivos, o que implica associacdo entre estimulo-resposta,
principio essencial na explicagdo da aprendizagem, parte essencial no
desenvolvimento das diferentes fungdes psiquicas tanto no homem como
nos animais, pois compartilham principios idénticos de aprendizagem. O
behaviorismo representou uma clara definicdo metodoldgica sobre o objeto
de estudo da psicologia. Com sua aparicdo se aprofundava o status
metodoldgico-instrumental da psicologia como ciéncia (p.15).

O comportamentalismo se tornou uma fonte para diversas tendéncias das
teorias organizacionais na medida em que entoou um entendimento convergente
com as necessidades politicas e econémicas do sistema de producdo. Segundo
Guerreiro Ramos (1981), um dos expoentes criticos brasileiros sobre as
organizacfes, o comportamentalismo tem como um de seus desdobramentos o
ofuscamento do senso pessoal de critérios adequados a conduta humana que se

expressa desde seu vocabulo® e passou a caracterizar as sociedades industriais,

% De acordo com Guerreiro Ramos a palavra comportamento passou a ter aceitac3o linguistica por volta de 1490
e significava “conformidade a ordens e costumes ditados pelas conveniéncias exteriores” (p. 51). O autor ressalta
gue a palavra continua sendo uma categoria de reconhecimento da conformidade que, no entanto, passou a ser
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tendo grande influéncia até a atualidade sobre as praticas de gestdo de pessoas e
educacgao empresarial.

Ainda segundo este autor, sua influéncia, a qual denomina sindrome

comportamentalista, tem seus quatro tracos:

a) Fluidez da individualidade: apoiada na ideia de que causas eficientes
ativam e explicam, de forma exclusiva, 0os processos e as mudancgas,
estabelece-se a crenca na absoluta transitoriedade das coisas, na qual o
individuo é compelido a enfrentar mudancas derivativas de movimentos
indefinidos e autoinduzidos do agregado social. Essa ideia implica admitir que a
mudanca se faca por meio de uma interioriza¢ao acritica pelo individuo, em vez
de tornar-se algo de forma acidental posta pela condicdo social. O impacto
dessa ideia na compreenséao sobre a aprendizagem conduz a um entendimento
desta, bem como do desenvolvimento humano decorrente da sequéncia de
estimulos e circunstancias que provocam um novo aprendizado sem a

participacéo e regulacdo da pessoa nesse processo.

b) Perspectivismo: Consequéncia da anterior, numa visao fluidica, as
condutas sao entendidas como afetadas por uma perspectiva que so leva em
conta as contingéncias exteriores. Permeada pelo pensamento maquiavélico
essa ideia implica considerar a prudéncia como mero calculo de
consequéncias, a servico de interesses, convergindo com as motivaces de
uma sociedade centrada no mercado. Esse aspecto implica despojar-se do
sujeito em favor das circunstancias e se reflete em praticas de ensino-
aprendizagem nas quais a énfase no compromisso ético e no engajamento
reflexivo do sujeito em relacdo ao conteudo aprendido cede lugar a proposta

utilitaria que Ihe é inerente.

c) Formalismo: Também por consequéncia dos anteriores, em um contexto
onde impera o relativismo moral e se subestima a capacidade singular de
reflexdo do sujeito, refém das contingéncias, as formas episddicas da conduta
humana se tornam imperativos externos legitimados segundo os quais €
produzida a vida social. Ou seja, ha a prevaléncia da forma em relacdo ao

conteudo, de onde decorre a normatizacdo e padronizacdo de processos e

despercebida na medida em que “a conformidade a critérios de gregarismo socialmente estabelecidos foi
transformada em padrdes de moralidade” (p. 51).
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comportamentos. Como implicacdo desse aspecto na pratica educativa, a
prioridade do ensino-aprendizagem centra-se na aquisicdo de comportamentos
estereotipados e procedimentos que se tornam convenientes a organizagao, na
gual a aprendizagem adquire uma perspectiva reprodutiva, focada na forma,
tornando secundaria a consideracdo acerca do que se aprende, seu significado

e sentido.

d) Operacionalismo: Este aspecto se refere ao comportamentalismo como
expressao do positivismo a partir do qual se estabelece que apenas o que pode
ser fisicamente medido e avaliado merece ser considerado como
conhecimento. Este pensamento é permeado por uma orientacdo controladora
do mundo induzindo o foco aos aspectos suscetiveis de controle na producao
do conhecimento. Nesse contexto sdo enaltecidas as expressdes quantitativas,
0 mundo pratico se torna objeto da indagacéo cientifica, sendo compreendido
como um encadeamento mecanico de antecedentes e consequentes. Ainda
segundo o autor, o operacionalismo positivista se deturpa por reduzir o homem
a uma entidade mecanomorfica e pela identificacdo do util com o verdadeiro,
gerando uma ambiguidade ética com implicacGes diretas na relacdo que se
estabelece com o conhecimento e com a concepc¢éo da aprendizagem. Nessa
perspectiva, a aprendizagem constitui um fenbmeno controlavel e
proporcionado de forma mecanica, do qual a subjetividade é desviada e a
educacdo adquire o papel de transferir o conhecimento visto como verdadeiro,
reduzindo o processo de ensino-aprendizagem a uma transmissao/recepc¢ao de

conhecimentos que se observa e avalia a partir do comportamento.

Retomando o percurso histérico da educacdo no contexto das organizagdes, €
importante ressaltar que o keynesianismo iniciou seu declinio no final dos anos de
1970, periodo em que o sistema capitalista enfrentou uma forte recessao devido as
baixas taxas de crescimento somadas aos altos indices de inflacdo. Borges e
Yamamoto (2004) afirmam que o prejuizo financeiro das empresas gerado pela
Segunda Guerra Mundial e pelo ideal de pleno emprego proposto pela politica do
Bem-Estar Social colocou para os empresarios a necessidade de reelaborar seus
apelos a adequacéo do trabalhador a empresa. As teorias voltadas a reestruturacao
produtiva passaram a questionar a abordagem das relagbes humanas contestando

sua concepcao romantica acerca das relacdes interpessoais que ndo permitiam a
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adequada visualizagdo dos problemas industriais decorrentes da nova estrutura

econdmica emergente e do novo modo produtivo (VERONESE, 2003).

No final da década de 70, com a disseminacdo do estilo gerencial japonés, e
com a demanda por maiores niveis de participacdo dos trabalhadores, as empresas
procuraram incorporar um modelo de gestdo que promovesse com maior
intensidade a adesdo dos empregados a organizacdo e ao processo de trabalho. De
acordo com Antunes e Alves (2004), a reestruturacdo produtiva’® do sistema
capitalista € marcada pela implementacdo do modo toyotista, que se caracteriza pelo
padrdo de acumulacao flexivel, sistemas de producdo sem estoques (just-in-time),
terceirizagdo, reengenharia, trabalho polivalente e filosofia da qualidade total.

Este modelo parte da constatacdo de que a perspectiva da cultura
organizacional se apresenta como solugdo para o conflito entre individuo-
organizacao, buscando a consolidacdo de uma cultura que contemple o encontro
entre 0s objetivos da empresa e 0s interesses dos colaboradores. Nesse sentido,
lanca como objetivo da educacdo empresarial o refor¢co da identificacdo do individuo
com os valores da cultura organizacional por meio da elaboracdo de processos
educativos capazes de cultivar nos trabalhadores o sentimento de pertencimento e

de orgulho da empresa.

Nesse cenario, entre os anos de 1980 e 1990, a teoria da aprendizagem
cognitivista passa a integrar os estudos organizacionais voltados as praticas
educativas, enfatizando os processos mentais que possibilitam a adesdo do
individuo as estratégias da empresa. A énfase nos estudos sobre percepcao,
cognicdo, construcdo de valores e controle das emoc¢des no trabalho passou a
respaldar a elaboracdo dos programas de educacdo. De acordo com Abbad e
Borges-Andrade (2004) o foco dessa abordagem, que compreende a aprendizagem
com a integracdo cognitiva do conhecimento que depende dos processos mentais
centrais como aten¢do e memaria, estd no processo de armazenamento, utilizacdo e

transformacédo das informacdes, no plano da cognicao.

* Segundo Alves (2000), a crise politica (e ideoldgica) das estratégias de classe criou as condicdes “subjetivas”
para a nova hegemonia do capital na producéo. E uma variavel politica decisiva se considerarmos que, 0 que se
procura constituir com o novo complexo de reestruturacéo produtiva, caracterizado pelo toyotismo sistémico, €
uma captura da subjetividade operéaria pela légica do capital, um novo consentimento operario (ativo e
propositivo), em especial no plano de suas organiza¢bes sindicais, compativel com as necessidades da
producdo capitalista na pés-grande industria, o que implica debilitar posturas classistas de cariz socialista,
avessas a parceria do capital na producao (pg. 190).
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A concepcao predominante da aprendizagem na literatura voltada aos estudos
organizacionais apontada por Fleury e Junior (2002) permanece até a atualidade
tendo como as duas principais vertentes, o modelo behaviorista e o modelo
cognitivo. Segundo Tunes, Tacca e Mitjans-Martinez (2006), que observam essa
predomindncia também nos modelos hegeménicos de aprendizagem na area
educacional e da psicologia, apontando os agrupamentos das teorias em cognitivas
e baseadas no estimulo-resposta (onde se enquadra o modelo behaviorista), as
divergéncias entre esses dois modelos residem no fato em si da aprendizagem, na
forma de compreender seus mecanismos e sua repercussao. Igualmente, o fato da
aprendizagem, o que ¢é aprendido, para as teorias do estimulo-resposta sdo héabitos,
enquanto para 0s cognitivistas sao estruturas cognitivas, ou repertérios de
processamento de informagéo; os mecanismos sao periféricos para o primeiro grupo
e centrais para o segundo e; a repercussao, a forma como o aprendiz utiliza o que
aprendeu em novas situacdes-problema, reside no repertério de experiéncias que é
criado a partir da aprendizagem e passa a ser utilizado pelo aprendiz de acordo com
0s teoricos do estimulo-resposta ou reside no insight que a aprendizagem possibilita
para os cognitivistas. (TUNES, TACCA e MITJANS-MARTINEZ, 2006).

Dessa forma, ainda segundo as autoras, as divergéncias entre esses dois
grupos teodricos residem na interpretacdo do fato, mantendo em comum, no entanto,
a crenca na possibilidade de uma formulacdo genérica sobre o que é a
aprendizagem. Assim, apresentam uma abordagem reducionista sobre o fenébmeno
definindo-o a partir de uma compreensao restrita (a cogni¢cao e o estimulo-resposta),
e de carater tautologico, na medida em que tornam como explicagdo para a

aprendizagem o que ainda deveria ser explicado.

Segundo Lopéz e Cerqueira (2014) essas duas correntes de pensamento, que
estdo como pano de fundo das principais teorias que surgem no campo
organizacional, ligadas a aprendizagem, por partirem de concepc¢des
universalizantes, se tornam insuficientes para compreender a complexidade inerente
a esse fenbmeno e descartam sua dimensdo subjetiva, na medida em que a
subjetividade esta vinculada as formas singulares de aprendizagem, integrando
elementos socioculturais vivenciados de forma particular na experiéncia educativa

do sujeito, sendo, portanto, incompativel a qualquer perspectiva aprioristica.
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O imperativo da produtividade que esteve presente desde a era Taylorista
manteve sempre presente a abordagem pragméatica das praticas organizacionais e,
por consequéncia, da educacdo empresarial. Essa trajetoria que antecede a
configuragcdo do cenéario atual, e solidifica as principais abordagens tedricas e
metodologicas para compreender o fendbmeno da aprendizagem e as decorrentes
praticas educacionais que constituem o panorama que encontramos atualmente nas
organizagbes. A partir das transformagdes globais emergentes da chamada Era
Informacional (TEIXEIRA e ZACARELLI, 2008), iniciadas na década de 80,
desvelou-se um cenario no qual as empresas encontram diversos desafios para
garantir sua sobrevivéncia, buscando adaptar suas prioridades e préaticas de gestéo.
O conhecimento adquire um papel central e as pessoas passam a ser consideradas

o capital intelectual das organizagoes.

Nessa perspectiva, o capital intelectual € apresentado como principal fator de
produtividade e competitividade, sendo a capacidade geradora dos individuos e das
organizagbes de transformar informagbes e conhecimentos viaveis aos seus
propositos, um dos aspectos de maior relevancia no contexto empresarial. As
criticas realizadas por alguns autores, como Grant (1996), Nonaka, Toyama e Konno
(2002), Kogut e Zander (1992), Prahalad e Hamel (1990), consideram que a
utilizacdo do conhecimento é uma importante fonte de sustentabilidade e de
vantagens competitivas as empresas, ainda que ndo seja considerada como
exclusiva nessa relacdo, porém, a cultura gerencial ocidental tem simplificado
demasiadamente a natureza do conhecimento organizacional, sobretudo ao
privilegiar a natureza explicita do comportamento mensuravel e individual em

relacdo a natureza tacita e coletiva do conhecimento (COOK e BROWN, 1999).

Seguindo o0 mesmo raciocinio, Schultze e Leidner (2002), sinalizam que essa
simplificacdo tem sido representada pelo discurso higienizado e normativo nas
organizac0des, salientando a natureza eminentemente racionalista do conhecimento,
gue considera a possibilidade de gerencia-lo e de controla-lo. Para os autores da
corrente normativa, como Zhao, Kumar e Stohr (2001), Gregor e Benbasat (1999),
Lee e O'Keefe (1996), Dhaliwal e Benbasat (1996), para citar alguns, a relagdo com
a aquisicdo do conhecimento ocorre de modo objetal, encontrando-se na
externalidade do individuo, possibilitando assim, ser estocado, manipulado e

transferido por meio instrumental e com o uso de tecnologias informacionais. Com
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7z

base nessas relagcbes € que se ergueram 0s principios que regem o discurso
normativo no campo organizacional, tendo como base as producdes tedricas desses

autores anglo-saxdes, especialmente, pela literatura do knowledge management®.

Em oposigéo, o discurso interpretativo tem considerado o conhecimento como
parte integrante e inseparavel as praticas organizacionais, ou seja, esta inscrito em
uma cultura organizacional especifica e dificilmente podera ser gerenciado nos
moldes propostos pelo discurso normativo. Os autores da corrente interpretativa
como Robey e Sahay (1996), George, lacono e Kling (1995), Boland (2000),
priorizam o papel do conhecimento na transformacéo organizacional sem considera-
lo um dado ou bem objetivo, sendo parte inseparavel do individuo e socialmente

construido.

Assim, € possivel estabelecer o seguinte quadro comparativo: enquanto no
discurso normativo o foco € a solugdo de problemas por meio de repositérios de
conhecimento, no discurso interpretativo o foco estd no processo e nas praticas de
trabalho, com a defesa do principio do conhecimento socialmente construido por
meio da interacéo entre os individuos (BALESTRIN, 2007).

Seguindo com esse mesmo pensamento, a funcéo estratégica que as pessoas
adquiriram nas organizacfes delineia um novo perfil de trabalhador, diferenciado
daquele que foi valorizado na era industrial e pés-industrial. A capacidade de cumprir
as tarefas inerentes ao cargo e a obediéncia as normas e procedimentos
consagrados, passam a ser menos valorizadas do que caracteristicas profissionais
como a autonomia, comprometimento, capacidade inovadora, que crie novas formas
de garantir a competitividade da instituicdo e que esteja preparado para enfrentar
situacbes novas e inesperadas. Esse novo perfil de trabalhador faz jus as
transformacfes globais da Era Informacional que suplanta os modelos anteriores
das organizacbes. Se antes a atividade econdmica era dotada de relativa
estabilidade, o foco estava no processo, predominava o emprego formal e a
organizacdo do trabalho se baseava em cargos definidos e tarefas prescritas e
programadas, atualmente prevalece cada vez mais a l6gica de servicos, o foco no

resultado, constituindo relagdes informais e um trabalho organizado em metas,

® O conceito de knowledge management refere-se aos processos de criacdo, identificacdo, integracéo,

recuperagdo, compartilhamento e utilizagdo do conhecimento integrado as praticas laborais de uma determinada
empresa. O knowledge management também é considerado um sistema de gerenciamento corporativo com
vistas as melhores praticas empresariais (CARAYANNIS, 1999).
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responsabilidades e multifuncionalidades. Nesse novo cenério o0 conceito de
qualificagdo, mais coerente com o0 cenario anterior, cede lugar ao conceito de
competéncia (RUAS, ANTONELLO e BOFF, 2005).

Essa mudanca conceitual ndo se restringe ao contexto das organizacgoes,
gerando impactos significativos no campo da Educacdo, intensificando a
aproximacdo entre 0s estudos organizacionais e a Pedagogia. Segundo Ramos
(2002), no Brasil, a partir dessa mudancga conceitual foram realizadas reformulagbes
tedricas e metodologicas que afetaram mais diretamente a politica de educacéo
profissional a partir dos anos 90, adquirindo corpo juridico-institucional no governo
de Fernando Henrigue Cardoso. Segundo a autora, o redimensionamento do
conceito de qualificacdo implicou alteracdes nos critérios de formacgao profissional,
de ingresso ao emprego, de classificacdo e remuneracdo, apontando um movimento
generalizado em diversos paises, visando a reforma de seus sistemas de educacéo

profissional. Ainda segundo Ramos (2002):

Esse fenbmeno tem um significado ndo s6 técnico, mas também politico. As
reformas associaram-se ainda aos processos de globalizacdo da economia
e a crise do emprego, colocando-se a necessidade da criacdo de novos
cbdigos que aproximem a educacao das tendéncias produtivas. Espera-se,
por um lado, proporcionar aos jovens passagens menos traumaticas para o
mundo do trabalho e, juntamente com os adultos, construir alternativas que
supostamente minimizariam o risco da exclusdo social. Nisso esta a razao
de a competéncia vir associada as no¢Bes de empregabilidade e de
laborabilidade (p.402)

A pedagogia das competéncias atualmente esta presente nas Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel Técnico e em suas
Diretrizes Curriculares (BRASIL, 1999, 2000) expressando uma reforma educacional
gue mantém e reforca um olhar pragmatico sobre o processo de ensino-
aprendizagem. As contradi¢des se evidenciam em relacédo a finalidade da Educacéo,
na medida em que se considera a formacao profissional pelo critério de sua utilidade
ao sistema de producao, subestimando o desenvolvimento reflexivo, critico e criativo

do trabalhador em relacdo ao seu trabalho.

Neste cenario em que a nocdo de competéncias se expande no campo da
Educacao e das Organizacdes, surge o conceito de Educacdo Corporativa para se
sobrepor as praticas tradicionais de Treinamento e Desenvolvimento (T&D). De
acordo com Eboli (2010), a Educacdo Corporativa € representada pelo conjunto de

atividades educacionais inseridas no contexto organizacional com a finalidade de
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fomentar “o desenvolvimento e a instalagdo das competéncias empresariais e
humanas consideradas criticas para a viabilizacdo das estratégias de negdcio, de

uma forma sistematica, estratégica e continua” (p. 123).

A transicdo para o conceito de Educacdo Corporativa se d4 sob o guarda-
chuva das modificacdes nas estratégias de gestdo de pessoas que foram se
transformando para fomentar a retencéo e o desenvolvimento desse novo perfil dos
trabalhadores. Sendo assim, as praticas educacionais que antes se reduziam a
realizacdo de treinamentos pontuais voltados para a eficacia do desempenho de
tarefas inerentes ao cargo, déo lugar ao desenvolvimento continuo de competéncias
individuais e organizacionais para a agregacao de valor, sendo consolidadas na
implantacédo de Universidades Corporativas. De acordo com Marcondes (2008):

N&o se trata mais de treinar e desenvolver colaboradores perante 0s
objetivos estratégicos da empresa, mas de envolvé-los em processos de
educacédo continuada, expondo-os aos mais variados tipos de conhecimento
gue lhes permitam responder ao desconhecido. Trata-se também de ampliar
os horizontes, para se posicionar em um mundo com demandas sociais,
politicas e culturais diferenciadas, que abrangem fornecedores, clientes e
grupos sociais que podem exercer influéncia sobre as empresas (p. 271).

O sistema de gestdo de pessoas que embasa essa nova abordagem do
processo educativo nas organizacdes € a gestdo por competéncias (EBOLI, 2010),
gue também surge e se dissemina a partir da nocdo de competéncia e das
demandas por adequac¢des dos modelos tradicionais de gestdo as transformacgdes
geradas pelos processos de globalizacdo e seus desdobramentos nas arquiteturas

organizacionais e nas relacées comerciais. De acordo com Dutra e Comini (2010),

Na literatura académica e na pratica empresarial, a gestdo por
competéncias é com frequéncia apresentada como um referencial que nao
s6 integra instrumentos de gestdo de pessoas como também aporta uma
contribuicdo singular & implantacdo das estratégias. Esse segundo
entendimento decorre da visdo da empresa baseada em recursos (VBR),
gue enfatiza que a geracao de riquezas e implantagéo de estratégias deriva
da utilizacdo e desenvolvimento de recursos Unicos de que uma
organizacdo dispde. Nessa logica, as competéncias profissionais
enfatizadas pela organizagdo em seus modelos de gestdo por competéncias
podem ser entendidas como um dos ‘recursos” que traduzem as
especificidades de suas estratégias e, nessa medida, seriam Unicas e
singulares para cada organizacao (p. 107).

As praticas atuais de Educacdo Corporativa estdo essencialmente ligadas a
implantacdo de Universidades Corporativas e tém nas bases conceituais a no¢ao de

competéncia. Por esse olhar, a forma como € entendido o individuo, sua
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aprendizagem e sua relagdo com o trabalho que se dissemina no atual discurso
organizacional se articula ao desenvolvimento deste conceito o qual sera

problematizado nos tépicos a seguir.

3.1.2. A nocdo de competéncias e o0s desdobramentos na Educacao

Corporativa

A nocdo de competéncia tem adquirido cada vez mais destaque em
substituicdo a nocdo de qualificacdo, tanto no ambito educacional quanto nos
espacos organizacionais, sendo orientadora das préticas educativas de forma cada
vez mais generalizada, com base na justificativa da crescente complexificagcdo do
trabalho decorrente de transformacfes globais que caracterizam a chamada
Sociedade do Conhecimento. O modo de organizacdo do trabalho passa a
preconizar formatos mais flexiveis visando a adaptacdo das organizacbes para
atender a competitividade e dos perfis profissionais para que se tornem cada vez

mais autbnomos e polivalentes.

Todavia, para compreender o alcance desse modelo pedagogico, faz-se
necessario analisa-lo de forma mais criteriosa. A definicdo de competéncia ndo é
consensual. Perrenoud, uma das principais referéncias sobre o tema no campo da
Educacao no Brasil, refere-se ao termo como polissémico, sem, no entanto, indicar
guais seriam seus possiveis significados, definindo-o como "uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacéo, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles" (PERRENOUD, 1999, p.7).

Para Manfredi (1998), apesar da ambiguidade que se percebe sobre o termo,
se tomarmos as implicacbes que a substituicdo do termo competéncia pelo de
gualificacdo tem na configuracdo do perfil do trabalhador, que institucionaliza
determinadas exigéncias para romper com designacdes preexistentes, promocao e
remuneracao, € possivel encontrar um traco em comum nha forma como tais
formulacdes sdo levadas para o meio académico e profissional: a substituicdo do
termo conhecimento pelo termo saberes, segmentado em trés dimensdes, conforme

aponta Invernizzi (2001):

a. O saber, envolvendo as dimensdes praticas, técnicas e cientificas,
adquirido formalmente ou através da experiéncia profissional;
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b. O saber agir (também designado 'saber fazer'), que implica a capacidade
de transpor os conhecimentos para situagfes concretas, tomada de
decisbes, resolucéo de problemas, enfrentamento de situacdes novas e,

c. O saber ser, que inclui tragos de personalidade requeridos nas relacfes
sociais de trabalho, tais como envolvimento, responsabilidade,
disponibilidade para a inovacdo e a mudanca, assimilagdo de novos
valores de qualidade, produtividade e competitividade, etc (p.118).

Esta definicdo, apesar das variacfes existentes, € convergente com a forma
mais disseminada nos estudos organizacionais. De acordo com Dutra (2012) a
competéncia individual corresponde ao conjunto de conhecimentos (saber),
habilidades (saber fazer) e atitudes (querer fazer) necessarias a execucdo do
trabalho que sao mobilizadas pelos individuos e geram a entrega, sendo esta
entendida como agregacédo de valor da pessoa a organizacdo. Com uma definicdo
semelhante, Fleury (2002) conceitua a competéncia como: “Saber agir responsavel e
reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos,
habilidades, que agreguem valor econdmico a organizagdo e valor social ao
individuo” (p. 55).

Essa distincho dos saberes reflete, segundo Invernizzi (2001), as
transformacdes mais evidentes que estdo ocorrendo no trabalho, como o aumento
da importancia dada aos conhecimentos, em especial, ao “saber fazer” que inclui o
conhecimento tacito e obtido informalmente, capaz de gerar resultados praticos, e a
exaltacdo dos aspectos comportamentais, ligados ao saber ser, na medida em que
se tornaram relevantes para alavancar a competitividade e sustentabilidade das
organizacbes pelo novo perfil do trabalhador, valorizado pela proatividade,

criatividade, capacidade de resolver problemas entre outros.

A partir desse entendimento e das definicbes apresentadas, as principais
novidades que estdo associadas ao surgimento da nocdo de competéncia, e ligadas
a possibilidade do pleno desenvolvimento das potencialidades humanas, bem como
ao avanco sobre a precarizacdo das relacdes de trabalho, sdo, segundo Aradujo
(2001):

(...) a ideia de uma capacidade efetiva em oposi¢@o a ideia de capacidade
potencial, o entendimento das capacidades profissionais em movimento e
ndo mais fixadas em um posto de trabalho, a sua focalizagcao no individuo e
a sua associacéo as capacidades humanas amplas antes desvalorizadas e
desestimuladas nos ambientes produtivos (p.12).
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Todavia, observando o momento histérico e social em que a nocdo de

competéncia se situa, vale ressaltar que:

e Seu surgimento esta comprometido com o0 processo de reestruturacdo
capitalista;

e Sua emergéncia esta vinculada a necessidade de reorganizar o trabalho,
contando, para isso, com trabalhadores que se adaptem as
permanentes mutacées do mercado, dos produtos e das proprias formas
de organizacgéao laborais;

e Aponta-se ainda sua fundamentacdo sobre duas ideias que, a0 mesmo
tempo, favorecem a compreensdo de sua aceitacdo nos espagos
organizacionais e seu alinhamento com os propdsitos empresariais; e

e Sinalizam limitacbes quanto a concepcdo dos processos de

aprendizagem e educacéo.

A partir do exposto, duas ideias sdo fundamentais para o entendimento do
conceito: a primeira ideia € a de que as competéncias, quando entendidas atributos
dos individuos e sua capacidade de mobiliza-los para gerar o resultado desejado,
conduzem a responsabilizacdo pessoal do trabalhador pelo desempenho; e a
segunda ideia, relacionada a primeira, € a de que a mobilizacdo das competéncias &
um processo adaptativo (OLIVEIRA SANTOS, 2014).

Essas ideias colocam o desenvolvimento de capacidades e habilidades
voltadas para a sua adequacdo as variacbes do contexto empresarial como
prioridade das préticas educativas e, com base na capacidade de adaptacdo do
individuo e de mobilizacdo dos saberes, se atribui excepcionalmente a ele suas
possibilidades de desenvolvimento profissional. A nocdo de empregabilidade se
fundamenta nesse entendimento, a qual tem sido utilizada para se referir as
condi¢Bes individuais da integracdo dos individuos a realidade do mercado de

trabalho e a habilidade que possuem para negociar sua propria capacidade de

trabalho, considerando suas competéncias (MACHADO, 1998).

Tendo uma compreensao haturalizada das competéncias, ou seja, como
préprias a natureza do individuo, se subestima o papel do contexto sdcio-historico

na sua construcdo e viabilizacdo. Coloca-se, entdo, énfase na responsabilidade
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individual reduzindo a importancia dos aspectos institucionais, culturais e histéricos,
estabelece-se uma dicotomia entre o individual e social na forma de compreender a
relagédo entre o homem e o trabalho que ndo pode favorecer um movimento voltado
a valorizacao do trabalhador, mas, ao contrario, promove processos de ajustamento
gque nao se contrapbem a realidade dada, objetivando apenas o0 seu
aperfeicoamento, opondo-se a emergéncia de sujeitos criticos, reflexivos e criativos.
Unindo-se a isso, as competéncias fragmentam a compreensao do individuo, como
se 0s aspectos a que elas apontam pudessem ser dissociados entre si e de outras

realidades dentro das quais os individuos existem dentro e fora das organizagdes.

Nessa perspectiva, o perfil do trabalhador proativo, criativo, engajado ao
trabalho reserva-se a conveniéncia da organizacdo, sendo valorizado apenas
guando se implica no objetivo comum e na convergéncia com o sistema produtivo.
Quando a conveniéncia ndo € percebida, o descompasso é atribuido exclusivamente
ao trabalhador e a sua falta de aptidao para “tolerar frustragcdes” e “administrar

mudangas”, ou seja, de desenvolver e mobilizar suas competéncias.

Por este viés, Ramos (2004) compreende que 0 movimento que a pedagogia
das competéncias representa, se caracteriza por um processo de edificacdo de
hegemonia que mantém a oposicdo de interesses, desta vez com um discurso
diferenciado, sendo produzido tanto no interior do Estado quanto na sociedade civil,
com a organizacdo de uma nova cultura que abrange seus aparelhos econémicos e

ideologicos para se obter o consenso ativo dos trabalhadores. A autora argumenta:

(...) todas as esferas sociais, desde as empresas, passando pela midia e
pela escola, até o corpo técnico do Estado, ocuparam-se da disseminacao
das novas ideias. A formac¢@o do trabalhador — enquanto processo de
adequacdao psicofisica aos novos padrdes sociais — transcendeu as préaticas
educativas formais que se ddo na escola e nas instituicbes de formacéao,
para envolver toda a sociedade na constru¢do de um novo senso comum
convencido de que as relacbes de trabalho atuais se pautam pela
autonomia, pelo empreendimento e pela competéncia individual. (p. 11)

O discurso da autonomia e da énfase sobre o individuo que permeia a nocao
de competéncia é confrontado pela autora diante de suas implicacdes em diversas
instancias. Do ponto de vista politico, se torna apropriado ao processo de
despolitizacdo das relacfes sociais em favor da individualizacdo das reivindicacdes
e negociacfes, as quais passam a pautar-se cada vez menos por parametros

coletivos e politicos, e a se orientarem por parametros individuais e técnicos.
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(RAMOS, 2002). Todavia, segundo Machado (1998), a énfase dada ao individuo ndo

representa uma valorizagcédo do elemento humano, na medida em que:

O reconhecimento e a avaliacdo das competéncias, fundamentados em
processos de negociacdo individualizada, contribuem para moldar uma
certa concepc¢ao de sujeito e de autonomia, voltada para o desenvolvimento
da capacidade adaptativa e para enfraquecer a solidariedade informada
pelos interesses coletivos como consequéncia do aumento da competicdo
entre os individuos (p. 84).

A ideia de autonomia presente no uso da nocado de competéncia, na verdade
se limita quando o propoésito do modelo pautado por competéncia esta vinculado a
manutencdo do status quo. De acordo com Araljo (2001), este propésito esta
presente na combinacéo de principios pragmaticos e racionalistas que fundamentam
a nocado de competéncia. Segundo o autor, do racionalismo, se aproveitam as
tentativas de objetivacdo das competéncias tendo em vista o controle e
planejamento dos sistemas produtivos e de educacédo. Do pragmatismo, por outro
lado, ha um aproveitamento da logica utilitarista, do imediatismo, da adaptabilidade,
da busca por produzir aprendizagens uteis e aplicaveis. De outro modo, o
cognitivismo, ao promover a decomposicdo e objetivacdo das competéncias
favoreceu também, o tratamento imediato e utilitdrio destas nos processos

formativos.

A perspectiva racionalista se reflete no que Aradjo (2001) denomina de
“‘normalizacdo da competéncia” (p.31), ou seja, na competéncia identificada, com
uma descricdo que se torna convencionada e se converte em norma a partir da qual
serdo planejados os programas educativos. Essa visdo se desdobra na concepcao
fracionada das competéncias que parcela as operacdes e funcdes cognitivas e que,
segundo Araujo (2001) parece ser um consenso entre 0s cognitivistas, expressando
a ideia de objetivacdo das competéncias, materializadas para serem identificadas e
normalizadas. Com esse entendimento racionalista, o autor aponta a tentativa de
explicitar os atos humanos e a aprendizagem, particularmente no trabalho, em uma
l6gica sequenciada que pode ser controlada e autocontrolada para gerar
performance eficaz. Desdobramento desse pensamento, acredita-se também na

possibilidade pratica de uma acéo educativa dirigida e autodirigida para este fim.

Essa perspectiva cognitivista desconsidera a multiplicidade de determinagdes

da acdo humana, sejam sociais, culturais e afetivas que dificultam sua formalizacgéo,
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assim como elementos psicolégicos que ndo podem ser apreendidos na objetivacéo
do comportamento competente e que subjetivam sua expressao como a criatividade,

imaginagao, transgressao entre outros.

Ademais, esse pensamento cognitivista que se desdobra em uma concepc¢ao
da aprendizagem equivalente a logica do processamento de informacdes, metafora
que as ciéncias cognitivas utilizaram para comparar a mente humana a légica da
computacado, caracteriza uma compreensdo mecanicista que se torna limitada para
abarcar a dimensao subjetiva e emocional que perpassa a aprendizagem e lhe
atribui  percursos exclusivos e imprevisiveis. Nesse sentido, a concepcéo
substancializada e aprioristica das capacidades humanas que subjaz na objetivacdo
das competéncias, como tragcos inerentes ou potenciais que se tornam aptos a
mensuracao e classificacdo, desconsidera seu carater processual e multidimensional
bem como os aspectos historicos, culturais e subjetivos que atravessam a acéo e

aprendizagem humanas e se constituem em experiéncias singularizadas.

A abordagem pragmatica, para além do viés adaptativo que confere a
educacéo e que coloca o foco da aprendizagem no que se sabe fazer em detrimento
do que efetivamente se aprendeu, estabelece um estreitamento de sua finalidade
aquilo que é util e necessario as organizacdes e, como desdobramento, conduz a
fragilizacdo do conhecimento. Alinhadas ao viés adaptativo e pratico da educacéo,
as propostas pedagogicas se baseiam na organizacdo modular e em técnicas e
atividades voltadas para a utilizacao/simulacdo de processos e ferramentas reais de
trabalho. Nessa perspectiva, visando ao desenvolvimento da capacidade real de
trabalho, segmentam as capacidades humanas sob a suposicdo de que a soma das
partes (mddulos) constroi um processo de formacdo integrado, escamoteando,
portanto, a dialeticidade que as acles isoladas estabelecem entre si e com 0
contexto social (ARAUJO, 2001. p. 143).

Com a énfase na finalidade pratica e resolutiva no processo de ensino-
aprendizagem, a compreensdo reflexiva sobre a construcdo do conhecimento
recebe desproporcional importancia, desarticulando, apesar do discurso contrario, a
pratica da teoria, enfatizando a primeira em detrimento da segunda e desprezando a
necessidade de tratamento cientifico ao conhecimento (ARAUJO, 2001). Diante

7

desse contexto em que o conhecimento ndo € apresentado em uma relagdo que
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favoreca a reflexdo e a unidade tedrico-pratica, a nocdo de competéncia, por

consequéncia:

(...) se reduz as representacfes de comportamentos limitados a
esteredtipos e crengas do que vem a ser a expressdo das competéncias
com base no senso comum, as quais sdo lancadas na forma de
expectativas sobre os colaboradores e avaliadas/mensuradas a partir da
coeréncia entre sua representacdo e a percepcdo do comportamento do
outro, como ocorre na avaliacdo de desempenho por competéncias e, a
partir disso, se torna incapaz de entrever 0s complexos espacos
intermediarios entre as ancoras das representacfes sociais, tornando-se um
obstaculo a visualizagdo da singularidade, prescrevendo praticas
educacionais focadas na uniformizacdo e ndo na particularizacdo do
processo de aprendizagem (OLIVEIRA SANTOS, 2014, p. 38).

De acordo com os apontamentos apresentados, se observa que por tras do
discurso da busca por convergéncia de interesses entre organizagdes, trabalhadores
e sociedade, prevalecem objetivos voltados a promocdo dos processos de
ajustamento dos trabalhadores ao seu contexto profissional, cultural e social,
imperando os interesses das empresas na definicdo das finalidades da educacgao

empresarial.

Apesar da nocdo de competéncias ser colocada como alternativa a
inflexibilidade da orientacdo pela logica taylorista, as criticas apresentadas
direcionam, paradoxalmente, seu carater prescritivo, expresso nas normas
construidas a partir da identificacdo de comportamentos considerados exitosos, da
decomposicdo de funcbes e capacidades tidas como necessarias para o
cumprimento de objetivos produtivos e da relacdo dicotbmica entre teoria e pratica
gue se pressupde na educacdo. Com esse prisma se estabelece uma relacéo
estanque com o0 conhecimento, restrita ao viés instrumental, fomentando uma
educacdo que ndo consegue se diferenciar tanto quanto pretende da logica
taylorista, bem como é desfavoravel as producdes subjetivas dos individuos,
docentes e discentes. Tal dicotomia implica uma relacdo na qual o carater gerador e
transformador do homem ¢é desconsiderado e a educacdo emancipatoria se torna
ausente das agendas da educacéo corporativa fundamentadas nessa perspectiva da

competéncia.

As criticas apresentadas a no¢cao de competéncia sinalizam a necessidade de
uma discussdo mais aprofundada sobre este termo e suas implicacdes e

contradi¢Bes. Todavia, ndo gostaria de apresentar a nogdo de competéncia como a
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grande vild nas praticas hegeménicas de educac¢do corporativa, e muito menos de
afirmar que ela seja capaz de evitar que uma aprendizagem reflexiva e
transformadora se suceda. Apesar de terem sido apresentados aspectos das
praticas fundamentadas na perspectiva de competéncia que desfavorecem essa
aprendizagem, a capacidade reflexiva e critica do discente ndo se subjuga ou fica
dependente da relacdo ou do modelo pedagdgico proposto, podendo ser, inclusive,
transformadora dessa relacao.

Apesar dos problemas levantados acerca da nog¢do competéncia e de sua
utilizacdo, deixar de usa-la ndo é condicao suficiente para viabilizar uma préatica
educativa distinta e comprometida com a aprendizagem compreensiva, reflexiva e
critica da pessoa. Na verdade, se esse conceito por alguma razdo fosse
abandonado, seria muito provavel que outro equivalente surgiria com implicacdes e
fundamentos semelhantes. De fato, a analise do percurso histérico da educacéao e
aprendizagem no contexto das organizacdes, que culmina na atual gestdo por
competéncias, nos permite observar o nivel incremental das mudancas que foram
realizadas, tendo alteracbes nos procedimentos, nas nomenclaturas, nas formas de
diagnostico, de avaliagcdo, entre outras, mas que ndo chegaram ao nivel estrutural,
mantendo em comum as mesmas bases e propositos, com implicacdes e limitacdes

semelhantes.

De acordo com Dutra (2012), atualmente as principais questdes que desafiam
a gestao por competéncias residem em como criar e manter o comprometimento e o
vinculo das pessoas com 0s objetivos, propostas e valores organizacionais. S&o
desafios muito similares aos da era taylorista, e mais tarde, das inUmeras teorias que
tentaram explicar os padrdes da motivacdo humana para o trabalho, evidenciando a
insuficiéncia dessas bases para avancar na compreensao dos fendbmenos humanos,
na medida em que demanda o aprofundamento na natureza tedrica, o que implicaria
o descentramento do nivel instrumental e empirico que prevalece dicotomizado da

teoria desde os primordios dos estudos organizacionais.

No entanto, os desafios que se impdem sobre a educacdo empresarial
contemporanea extrapolam os seus limites epistemoldgicos, apontando paradoxos e
incertezas que ha na busca incansavel por controle, manipulacdo e predi¢cdo do

comportamento, 0 que sempre norteou este campo e € um dos maiores entraves a
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percepcdo da natureza complexa que permeia o0s sistemas de relagdes

socioprofissionais.

O entrave estd na incapacidade teorica e epistemoldgica desses modelos para
contemplar o que escapa aos padrbes estabelecidos, 0 que ndo se expressa pelo
comportamento, 0 que nao se alcanca pelo instrumento, o que ndo se pode prever
ou manejar, e que € exatamente como se caracterizam os complexos processos de

aprendizagem, motivacao e engajamento humanos.

3.1.3. Abordagens criticas das organizacdes e suas implicacdes para a
Educacéo

Diversas discussfes tém sido elaboradas com viés critico sobre os estudos
organizacionais hegemonicos, 0s quais perpassam o tema da subjetividade e do
sujeito por perspectivas distintas. De acordo com pesquisa realizada por Paes de
Paula (2008), existem nos autores criticos nacionais atuais a influéncia da Escola de
Frankfurt e do pds-estruturalismo, prevalecendo, no entanto, as ideias originarias de
Alberto Guerreiro Ramos e Mauricio Tragtenberg, precursores dos estudos
organizacionais criticos no Brasil. A autora aponta, também, a referéncia frequente
nos estudos nacionais de teoricos franceses como Christophe Dejours, Jean-
Francois Chanlat, Max Pages e Eugéne Enriquez que apresentam a perspectiva da
Psicodinamica do Trabalho fundamentada nos pressupostos psicanaliticos para
abordar a subjetividade nas organizacdes. Autores como Richard Sennet, Ricardo
Antunes, José Henrique de Faria, Eduardo Davel e Sylvia Constant Vergara também

foram apontados nas producdes sobre o tema da subjetividade nas organizacdes.

Na definicdo de teorias criticas a autora destaca, todavia, que, para receberem
esta denominacdo devem ser apresentadas elaboracdes que se contrapdem ao
pensamento funcionalista, elencando as principais caracteristicas para identificar tais

producoes:

a) Visdo desnaturalizada sobre a organizacdo e a teoria tratando-as quando
inseridas em um contexto socio-histérico especifico. O discurso

organizacional é apresentado como suscetivel de falhas, contradicbes e
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incongruéncias, e sao questionados e/ou revelados os aspectos de
dominacéo, exploragéo e controle;

b) Desvinculagdo da performance, ndo estando orientada a melhoria da
lucratividade, rentabilidade, eficiéncia ou produtividade;

c) Intengcdo emancipatoria, identificando, denunciando ou considerando o0s
modos de exploracdo e dominacdo que inibem a realizacdo do potencial
humano, tendo a emancipacdo das pessoas e a humanizacdo da

organizagao como obijetivos.

Ainda segundo Paes de Paula (2008), a partir desses critérios, Davel e Vergara
ndo sdo apresentados como criticos, na medida em que apresentam um Viés
pragmatico sobre a subjetividade, vinculado a possibilidade de um gerenciamento
mais eficaz das pessoas e voltado a melhoria da produtividade. A autora questiona,
ainda, o aspecto critico dos autores poés-estruturalistas, uma vez que defendem a
“morte do sujeito”, ou seja, a impossibilidade de um sujeito que néo esteja subjugado
as determinagdes socio-historicas, libidinais ou discursivas, sendo, desta forma,

contrarios a ideia de emancipacéao.

As implicacdes das teorias criticas para pensarmos a aprendizagem e as
praticas educativas nas organizacdes reforcam a importancia de uma educacéo
voltada para a emancipacéao dos individuos e comprometida com relacdo entre teoria
e pratica, capaz de fomentar uma aprendizagem reflexiva e critica das pessoas.
Neste sentido, é inegavel a contribuicdo dessas teorias para sinalizar as lacunas e
incoeréncia das praticas hegemdnicas nas organizacdes que frequentemente sao

fragmentarias.

Todavia, conforme aponta Paes de Paula (2008), cada corrente também
carrega suas limitacdes tedricas, estando de acordo com ela quando aponta que
uma via para 0 avanco no desenvolvimento das teorias criticas € uma elaboracao
gue transcenda os dualismos que separam objetividade-subjetividade, sujeito-objeto
e estrutura-acdo, razdo-emocao por uma dialética que ndo reduza a importancia do

sujeito na construcdo da realidade.

A énfase dada a razdo como via para a emancipagdo na Escola de Frankfurt
aponta uma compreensao que nao alcanca a complexidade envolvida na relacéao

entre o individuo e o contexto social, na medida em que subestima a importancia da



43

dimensdo emocional que d& vida a essa relagcdo e impulsiona o individuo a uma
atuacdo critica e reflexiva, capaz de tensionar os espacos nos quais se impde a

determinacéao.

Ressalta-se, ainda, que a énfase dada também pelos autores criticos nacionais
ao sistema produtivo capitalista enquanto estrutura que determine e constranja a
experiéncia do trabalhador, seja na sua atuacdo profissional ou nos espacos
educativos, também constitui uma visdo limitada acerca da relacdo entre as
dimensbes social-individual. Por esse viés, € apresentada uma relacdo de
determinacdo que desconsidera o carater complexo e paradoxal da forma como as
duas instancias se interpenetram e viabilizam a subjetivagcédo e singularizacdo das

experiéncias pelo sujeito.

Vale destacar que a abordagem psicanalitica do homem, apontada por Leite e
Paiva (2009)° como uma das mais presentes na producéo nacional sobre o tema da
subjetividade nas organizacbes, também se torna limitada para compreender o
homem na sua condicao de sujeito, na medida em que esta abordagem compreende
o individuo orientado pelas forcas libidinais, pelas estruturas psiquicas e pelo
inconsciente, 0s quais subestimam a constituicdo historica e social do individuo e
gue permite gerar inteligibilidade acerca de seu carater ativo nos diversos espacos

sociais pelos quais transita.

A partir do exposto, apresentam-se a seguir os aportes do enfoque Cultural-
Histérica da Subjetividade como uma via para superar as limitacbes apresentadas
pelas teorias alternativas aos estudos hegemoénicos no sentido de avancar na
compreensao do sujeito, da complexidade da aprendizagem e da relacdo entre as
instancias social-individual, possibilitando uma construcéo tedérica que dialogue com
a diversidade sem excluir as diferencas, fazendo delas pontos de apoio para se
avancar na construcdo do conhecimento que integre as dimensfes subjetivas do

aprender no contexto das organizacoes.

® Na pesquisa realizada por Leite e Paiva (2009) sobre os artigos publicados nos anais dos encontros promovidos pela ANPAD
no periodo de 1997 a 2008 abordando o tema da subjetividade nas organizagdes, foram apontados entre os autores mais
citados: Christophe Dejours, Jean-Frangois Chanlat, Engéne Enrique e Pagés. Estes autores discutem o tema da subjetividade
pelo viés psicanalitico.
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3.2. Aportes da Teoria da Subjetividade na Perspectiva Cultural-Historica

Neste tOpico apresenta-se a perspectiva Cultural-Historica da Subjetividade e
suas categorias: Sentido Subjetivo, Configuragdo Subjetiva, Sujeito, Subjetividade
Individual e Social. Ao final, serdo apresentadas as implicacdes deste enfoque para
a compreensdo da educacdo e da aprendizagem no contexto das organizacoes,
bem como sua contribuicdo para a construgdo do conhecimento configuracional

sobre o tema.

3.2.1. A Subjetividade: teoria e suas categorias

A Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey apresenta um
conceito de subjetividade que nao tem relacdo com a forma com que o termo foi
tratado por diferentes correntes filosoficas da modernidade, distando tedrica e
epistemologicamente. Pelo enfoque cultural-histérico se refere a um sistema
plurideterminado e complexo que se constitui e afeta pela dinamica social e pelas
pessoas que a integram de forma articulada e dindmica. A partir da compreenséao
dialética entre os elementos individuais, culturais e historicos que participam da
constituicdo da subjetividade, revela uma representacao cultural-historica da psique
gue se organiza em um conjunto de categorias que conferem inteligibilidade as
construcfes tedricas compreendendo suas multiplas articulagbes, sem se impor ao
processo de construcdo do conhecimento, mas procurando privilegiar o contato com
o real de modo a qualificar seus cenarios, conferindo o carater autorreflexivo da
teoria com potencial de conflito e reformulacdo do marco tedrico em que se ampara
(NEUBERN, 2005).

A perspectiva Cultural-Historica da Subjetividade tem inspiragdo na psicologia
soviética, em especial nas elaboracdes de Vygotsky e colaboradores, a partir do
reconhecimento da psique como um sistema em desenvolvimento que se constitui
historicamente e de forma articulada a cultura. Essa compreensdo supera as
concepcdes naturalistas que ainda tém forte expressdo no campo da psicologia e
educacéo, voltadas para o estudo das operacdes e funcdes humanas como produtos
de relacdes deterministas com o0 mundo externo que nao permitem a compreensao
da realidade humana assim construida (GONZALEZ REY, 2002, 2005, 2007a, 2011;

2014).
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Vygotsky também reposiciona o papel das emocdes e da fantasia, rompendo
com a forte tendéncia racionalista de colocar em lugar central a cognicdo e a
linguagem, dominante até hoje na ciéncia ocidental. Ao apresentar a definicdo de
sentido como a integracdo da cognicdo e do afeto em uma unidade dinamica,
constitui uma opcéo qualitativamente distinta para o estudo da psique, outorgando
um lugar ativo e gerador as emoc¢fes que permite singularizar a experiéncia do
individuo, tornando-a irredutivel a atividade humana (GONZALEZ REY, 2011).
Nessa perspectiva, o sentido abre espaco para desenvolver o tema da subjetividade
a partir da compreensao subjetivada da experiéncia do individuo na interface com
sua cultura e momento histdérico, adquirindo status ontoldgico que rompe com uma
nocdo da psique natural passando para uma compreensdo cultural-historica
(GONZALEZ REY, 2004).

Ainda que a contribuicdo de Vygotsky ndo consiga superar diretamente a
visdo excludente entre afeto e cognicdo, que marcou historicamente o
desenvolvimento da psicologia, o conceito de “perezhivanie como a unidade
psicologica do desenvolvimento humano, propiciou a combinacdo particular das
influéncias externas que uma crianca recebe e as vivéncias que desenvolve ante
elas a partir de sua organizacdo psicologica atual, o que ele definiu como a
situacdo social do desenvolvimento” (MITZANS-MARTINEZ e GONZALEZ REY,
2017, p. 32).

Entretanto, conforme aponta Gonzalez Rey (2011), as elaboracdes desse autor
voltadas para uma nova representacdo da psique ficaram inconclusas, tendo a
limitacdo temporal, além da falta de suporte de seu préprio sistema teorico, o que
ocasionou sucessivas interpretacdes reducionistas de suas definicbes originais.
Contudo, deixou em aberto uma alternativa teoérica a partir da qual foi possivel
desenvolver uma teoria da subjetividade. Nessa perspectiva, ainda que nao tenha
desenvolvido a categoria de sentido em sua obra, foi consistente no que escreveu,

favorecendo, conforme afirma Gonzalez Rey (2004):

(...) uma representacao da subjetividade que permite entender a psique nao
como resposta, nem como um reflexo do objetivo, e sim como uma
producé@o de um sujeito que se organiza unicamente em suas condi¢des de
vida social, mas que nédo é um efeito linear de nenhuma dessas condi¢des.
Os processos de producgdo de sentido expressam a capacidade da psique
humana para produzir expressdes singulares em situagfes aparentemente
semelhantes (p.53).
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Diante das contribuicbes e limitacdo da psicologia soviética para a
compreensao cultural-histoérica da psique, Gonzalez Rey desenvolve o estudo da
subjetividade. A Subjetividade em teoria, conforme aponta Mitjans-Martinez (2005),
compreende um conjunto de construcdes articuladas que tenta gerar inteligibilidade
sobre um segmento do real, constituindo um corpus tedérico que compde uma
representacdo da psique humana comprometida com sua natureza cultural-historica,
sendo expressa por meio da articulagdo das categorias de Subjetividade, Sentido
Subjetivo, Configuragdo Subjetiva e Sujeito.

Por essa perspectiva, a subjetividade, na condicdo de categoria central,
compreende um sistema em desenvolvimento cuja unidade principal é a
configuragcdo subjetiva que integra o atual e o historico, o individual e o social, que
nunca esta pré-determinada. As configuracdes subjetivas mais estaveis da pessoa
constituem o sistema que, nessa perspectiva, se define como personalidade
(GONZALEZ REY, 2012b). Ainda segundo o autor, a subjetividade é compreendida

como:

(...) um nivel de producdo psiquica, inseparavel dos contextos sociais e
culturais em que acontece a acdo humana. Nessa compreensao, ela ndo é
um sistema determinista intrapsiquico, situado apenas na mente individual,
mas a qualidade de um tipo de producdo humana que permite penetrar em
dimensbes ocultas do social e da cultura, que s6 se tornam visiveis na sua
dimens&o subjetiva. (GONZALEZ REY, 2007, p. 173).

A compreensao da subjetividade na organizacdo dos processos de sentido que
ocorre de forma simultdnea entre o social e o individual, aponta para seu valor
ontologico, tendo a nocédo de ontologia como realidade que se constitui em formas
particulares (GONZALEZ REY, 2003), na medida em que gera visibilidade sobre
aspectos da psique e da sociedade que foram subestimados pela ciéncia moderna,
ao mesmo tempo em que indica uma representacdo da psique que sé pode ser
entendida quando seus elementos constitutivos sdo tomados em conjunto, nao
sendo possivel sua reducdo ou diluicio a nenhum deles, superando concepcodes

essencialistas, naturalistas, estaticas e substancializadas.

Nessa perspectiva, a subjetividade, como configuracdo de sentidos subjetivos,
se explica a partir de multiplos elementos, processos e condicfes, nos quais a
relevancia de um ndo pode ser entendida fora de sua relacdo com os outros, do

espaco de constituicdo social e da cultura que transversaliza a acado do sujeito e
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demais aspectos que se articulam na construgido deste imenso mosaico (LOPEZ,
2013).

A capilaridade e o0s processos de integracdo (social/individual;
objetivo/subjetivo) que a subjetividade proporciona, permite o avango das ciéncias
sociais de forma sistémica. A consideracdo da dimenséo subjetiva das diferentes
formas de organizacdo da sociedade e da experiéncia humana da oportunidade
para, conforme aponta Gonzélez Rey e Mitjans-Martinez (2013):

O reconhecimento do carater gerativo da subjetividade é fundamental para
um entendimento ndo-mecanico do carater social da psique humana;
processos subjetivos nunca podem ser meramente explicados por
influéncias sociais, pois qualquer producdo deve ser analisada como
resultado de uma auto-organizagdo do sistema dentro do qual a producéo
ocorre. O sistema (...) da psique humana esta imerso no drama da vida, ndo
sendo uma entidade estatica, mas um sistema vivo que permanentemente
se reorganiza de acordo com a agdo continua do sujeito (p. 647) (minha
traducéo).

A compreenséo da subjetividade como sistema aberto e de carater processual
também supera a nocéo universalizada da psique, representando uma constituicao
subjetiva inseparavel do contexto cultural-historico e, ao mesmo tempo, irredutivel a
este gracas as expressdes singulares que se formam a partir das historias e
percursos individuais. Com este critério, a subjetividade assume formas de
organizacdo complexas que nado se expressam de modo linear no comportamento
humano, sendo insuficiente para compreendé-la, do ponto de vista epistemoldgico, a
mera descricdlo (GONZALEZ REY, 2005). Ainda, segundo o autor, esse
entendimento aponta que a subjetividade compde um sistema submetido
permanentemente a tensdo da ruptura, sendo por esta razao imprevisivel, tanto nas
formas possiveis de organiza¢gBes, quanto de expressado individual, apontando a
inexisténcia da relacdo linear e isomorfica entre comportamento e configuragcéo

subjetiva.

Dessa forma, os apontamentos de Gonzalez Rey acerca da Subijetividade
apresentam uma nova via a ciéncia, ndo mais com o pensamento simplificador que
acreditava ser possivel previsdo e controle sobre comportamentos humanos, mas ao
contrario, trata-se de um referencial que procura problematizar o que aparenta ser
simples e colocar novas perguntas no lugar de respostas. Essa perspectiva reflete

uma proposta teorica e epistemolégica que converge com a Educacdo em que
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acreditamos, na qual a construcdo continua do conhecimento impera sobre a busca

por verdades estanques.

Por este viés, a teoria da Subjetividade apresenta um aporte para a
compreensao da aprendizagem e da educacdo no contexto das organizacdes e do
trabalho na medida em que adota uma abordagem integral e complexa do sujeito
que aprende frente as concepcbes hegemonicas, situando-se no paradigma da
complexidade (MITJANS-MARTINEZ, 2005) e subvertendo os principios da certeza
gue sustentaram a ciéncia positivista (MORIN, 2004) sobre os quais se ancoram as

abordagens dominantes da aprendizagem nas organizacoes.

Os quatro principios da certeza, segundo Morin (2004), governaram o ideal do
conhecimento cientifico até o final do século passado e sdo muito presentes ainda
hoje. Estdo centrados na revelacdo de leis simples que ordenam a confuséo
aparente dos fendmenos, buscando, por meio delas, identificar e estabelecer

verdades simples.

O primeiro era o principio da Ordem que pressupde a estabilidade, a constancia
e a regularidade dos fendbmenos, entendendo o0 mundo como uma maquina sobre a
gual é possivel conhecer o passado e o futuro. No entanto, torna-se necessario
romper com esse pensamento simplificador, que de uma forma ou de outra,
empobrece a relacdo com o que se V&, ou ainda, com o fenbmeno que se espera
pesquisar. Ao perceber que a desordem, assim como 0 acaso, estdo presentes e
ativos em nosso dia a dia, nos deparamos com a incerteza e que o desafio da

complexidade é a irredutibilidade. A partir do exposto:

A orientagdo deste principio pode ser observada nos estudos
organizacionais voltados a aprendizagem pela predominadncia das
abordagens behavioristas e cognitivistas que alimentam a crenca na
simetria entre comportamento, aprendizagem e processos cognitivos ou
estimulos do ambiente, em uma relacdo de linearidade causal que da
suporte para a tdo buscada previsdo e mensuracdo do fator humano nas
organizagdes (OLIVEIRA SANTOS, 2014, p, 30).

Ressaltamos que na perspectiva cultural-histérica da subjetividade esse
principio € subvertido, conforme explica MitjAns-Martinez (2005), eis que a
singularidade do sujeito expressa por sua historia de vida e a forma particularizada
com que se configuram suas producdes simbdlicas e emocionais, Ihe conferem um

percurso exclusivo, ndo sendo possivel submeté-lo a légica de causa-consequéncia
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e nem caracteriza-lo de forma universal ou linear. A partir desse entendimento,
enquanto o principio da ordem restringe a compreensao dos fendbmenos humanos a
uma légica mecéanica e pré-determinada, a abordagem da subjetividade os

contempla em relag@es inéditas e transformadoras.

De acordo com Mitjans-Martinez, (2005), o segundo e o terceiro principios -
Separabilidade e da Reducao - possuem correlacdo: enquanto o primeiro pressupde
gue a compreensao de um fenémeno parte da decomposi¢céo de seus elementos, 0
segundo sustenta o carater prioritdrio de conhecer o elemento constitutivo em
relacdo ao todo. Conforme aponta Morin (2004), o principio da Separabilidade é
expresso pelo pensamento cartesiano e, “no que diz respeito ao conhecimento
objetivo, ele separa as matérias umas das outras, e ele separa o objeto conhecido

do sujeito conhecedor” (p.560). Nessa perspectiva, observamos que:

(...) a orientacdo deste principio nos estudos organizacionais pode ser
observada, por exemplo, na abordagem fragmentada das competéncias que
separa e normaliza os atributos humanos e os aborda de forma isolada do
contexto, como um estoque de caracteristicas que sdo mobilizadas pelo
individuo para gerar o comportamento esperado. A separacdo das
dimensbes objetiva e subjetiva também esta presente na énfase dada ao
comportamento observavel que orienta as praticas organizacionais e de
educacédo corporativa. Com essas abordagens, a psique é reduzida a sua
expressdo comportamental e a conduta passa a ser entendida como
revelacdo de uma lei subjacente em si mesma, isolando-se, também,
enquanto objeto de analise (OLIVEIRA SANTOS, 2014, p, 31).

O quarto principio € o da logica dedutivo-indutivo-identitaria que confere
racionalidade ao mundo e o concebe como coerente e totalmente acessivel pelo
pensamento, ficando excluido qualquer aspecto que exceda essa logica. Conforme
aponta Morin (2004), por este principio se atribuia “um valor de verdade quase
absoluta a inducdo, um valor absoluto a deducédo e pelo qual toda e qualquer
contradicdo deveria ser eliminada. O aparecimento de uma contradicAo num

raciocinio assinalava o erro e obrigava a abandonar tal raciocinio” (p.560).

Nos estudos organizacionais, este principio subjaz o destaque dado a
objetividade, presente na normalizacdo das competéncias e na énfase aos
instrumentos de mensuracdo e avaliacdo dos fenbmenos psicossociais da
organizacao, por exemplo. A neutralidade perseguida por esta abordagem se reflete
nas praticas educativas em que o conhecimento teérico vai a reboque do pratico na
medida em que este garante a objetividade e afasta a subjetividade, a qual

representa uma ameaca a coeréncia, a logica e ao controle almejado.
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A énfase quantitativa e empirica, nestes termos, visa assegurar a eliminacdo de
contradicBes e abstracbes, garantindo também o que Morin (2004) denomina de
principio do “meio termo” (p.566), em que o pensamento se torna refém da l6gica ao
invés de colocar a légica a servico do pensamento e reconhecer o valor que a
tensdo nascida das contradicbes pode gerar para 0 avangco do conhecimento em

novas zonas de inteligibilidade.

Na perspectiva da Subjetividade de Gonzalez Rey (2003), o principio da l6gica
dedutivo-indutivo-identitaria é subvertido pela compreensdo da relacdo dial6gica
entre as diferentes dimensdes que se articulam aos fendbmenos humanos, de forma
gue ndo se reduzem umas as outras diante da contradicdo. A relacdo entre o social
e o individual, por exemplo, entendidos como instancias imbricadas de forma
dindmica e recursiva na constituicdo da subjetividade humana, supera as correntes
deterministas de pensamento que fundamentam as abordagens hegemonicas da
aprendizagem nas organizagcfes, as quais, ora obscureceram o carater ativo do
individuo diante da determinacdo social, ora ignoraram as influéncias sociais na
concepcdo do individuo para, assim, evitar as contradicbes que a
multirreferencialidade dessas instancias impdem a ordem simplista do pensamento

indutivo/dedutivo.

Corroborando o acima descrito, acreditamos que as contradicbes possam se
tornar fontes adicionais de entendimento sobre o mesmo fendbmeno a ser
pesquisado, com implicacbes epistemoldgicas e metodoldgicas que levam a
compreensao do processo de producdo do conhecimento como construtivo-
interpretativo a partir do qual, conforme aponta Gonzélez Rey (2005), a relacéo
dindmica entre a reelaboracao intelectual e a experiéncia que constitui um processo
mais flexivel e complexo do que a légica de inducédo e deducdo. Nessa direcdo, o
autor afirma que o “vaivém é a atividade reflexiva em seus inumeraveis
desdobramentos e opcbes, que se integram e desintegram no curso do processo

construtivo do pesquisador e que temos denominado l6gica configuracional” (p.123).

Diante do exposto, e em consonancia com os objetivos desta pesquisa,
apontamos a Teoria da Subjetividade como aporte para repensar 0s processos de

aprendizagem vigentes no contexto educativo das organiza¢des por duas vias:
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e Por apresentar uma representacdo da psique que constitui um modelo tedrico
especifico para compreender o processo de aprendizagem na sua articulagédo
social e individual, lancando luz ao seu carater complexo e configuracional
inserido no cenario da educac¢ao nas organizacoes; e

e Por estabelecer uma relacdo com o conhecimento que suplanta as limitagdes
do paradigma da ciéncia classica, constituindo uma nova forma de construgéo
da inteligibilidade sobre a subjetividade na educacdo corporativa, cuja
novidade ndo estd no ambito apenas incremental, na medida em que se
fundamenta sobre bases diversas daquelas em que se erigiu a abordagem

hegemonica.

Continuando nessa discusséao, o sentido subjetivo € a producédo simbdlico-
emocional do sujeito sobre uma vivéncia concreta, integrando elementos de sua
historia de vida e de seu contexto cultural-histérico. A producdo de sentidos é a
atividade subjetiva do sujeito, representando, do ponto de vista teérico, a forma
como se estabelece a relagcéo dialdgica entre o social e o individual, transcendendo
a logica linear ou de determinacdo de uma instancia sobre a outra, na medida em
gue pela producdo de sentidos o sujeito particulariza sua experiéncia nos diversos
espacos sociais, caracterizando uma relacdo de simultaneidade entre o individual e
o social (GONZALEZ REY, 2003, 2005, 2012).

A partir do sentido subjetivo, as emocdes adquirem importancia central na
compreensao da subjetividade. Ao se integrar aos registros simbolicos, as emocdes
permitem a singularizacdo da experiéncia, colocando-a para além do significado
compartilhado, constituindo uma organizacao psiquica qualitativamente distinta que
se contextualiza na acédo do sujeito (GONZALEZ REY, 2005). Dessa forma, ainda
segundo o autor, os sentidos subjetivos sdo caracterizados por uma versatilidade
infinita e implicados de forma recursiva na multiplicidade de cenarios em que a

atuacao do sujeito é subjetivada.

Nesses termos, a categoria de sentido subjetivo constitui uma definicdo que
supera as concepc¢oes fragmentadas da educacao predominantes nas organizacdes
gue privilegiam a dimensado cognitiva em detrimento da emocional. O conceito de
sentido subjetivo implica uma compreensao configuracional da aprendizagem, e ndo

restrita ao intelecto. A partir dessa perspectiva, Gonzalez Rey (2008) explica que 0s
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sentidos subjetivos constituem sistemas motivacionais que, diferentemente das
tradicionais teorias de motivacdo, nos permitem representar o vinculo afetivo do
sujeito em uma atividade para além de sua relacdo concreta com ela, mas enquanto
producdo de sentidos que resultam em uma configuracdo Unica, integrando
emocdes e processos simbdlicos que advém da subjetivacdo de aspectos da historia
individual e dos diferentes momentos atuais de cada sujeito. A respeito da
motivacdo. Gonzalez Rey (2014a) acentua:

Os sentidos subjetivos e as configuracdes subjetivas sdo dois momentos
inseparaveis que avancam em uma relacdo tdo proxima e recursiva que um
€ configurado no outro. Como resultado dessa geracdo de sentidos
subjetivos, as configuragcdes subjetivas se tornam a principal motivacdo de
qualquer acdo humana, conformada como momento dessa configuracdo
subjetiva. O aspecto qualitativo da experiéncia humana € inerente a
gualquer realidade humana; a subjetividade ndo é a reacdo de nossa mente
a uma realidade e a um mundo dado, é parte de uma complexa realidade
vivida por seres humanos, ndo como seres reativos, mas como seres
gerativos criativos (p.48) (tradugcdo minha).

A partir do entendimento da subjetividade inserida nas questdes educacionais,
concebemos que nesse processo 0 sujeito vai desenvolver sentidos subjetivos néao
apenas associadas a experiéncia concreta do aprender. Os sentidos subjetivos
representam a sua articulacdo numa configuracdo subjetiva, producbes dos
individuos e grupos que expressam como viveram momentos de sua histéria de vida
e de elementos do seu contexto, ou seja, aspectos como a relagdo com o professor,
o papel que o aprendiz possui dentro do seu grupo de relagdes, questdes de género,
entre outras, compdem essa configuragcdo do aprender que, quando considerada,
gualifica o processo educativo como uma producdo subjetiva da pessoa que
aprende e, dessa forma, impacta sua motivacdo e capacidade de criar ou

personalizar o conhecimento a partir do que aprende.

Essa perspectiva aponta a compreensdo do carater gerador das emocdes
como inseparaveis dos sentidos subjetivos, levando a constituicdo configuracional
da motivacdo, aspectos fundamentais para compreender a complexidade do
processo de aprendizagem de forma diferenciada das concepcdes dominantes nas
organizacfes. As emoclOes nesta perspectiva ndo sao mais tratadas de forma
independente; elas fazem parte da subjetividade como sentidos subjetivos, ndo sao
entendidas pelos efeitos de influéncias externas, mas em produc¢des relacionadas a

organizacdo psicolégica que se desenvolve durante a experiéncia da pessoa, e,
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nessa linha de entendimento, a motivagéo define-se no sujeito e pelo sujeito, e nédo
na atividade (GONZALEZ REY, 2005). De acordo com Gonzalez Rey (2014a):

As verdadeiras bases do desenvolvimento humano s&o as reais
configuragBes subjetivas na forma de produgdes subjetivas vivas e
dindmicas. Esse conceito € necessario a fim de se apreender a centralidade
das emocdes e da fantasia para a subjetividade humana. Essas emocgdes e
processos simbolicos resultam de diversas experiéncias de vida, mas elas
se juntam de diferentes maneiras, compondo a rede de configuracdes
subjetivas que define a subjetividade humana. A expansdo das
configuragBes subjetivas, em qualquer area da vida humana, envolve o
surgimento de multiplos novos repertorios psicologicos desse processo, 0
gue pode ser entendido como desenvolvimento psicolégico; novas funcoes
e sentidos subjetivos surgem, configurando novas etapas psicolégicas
qualitativas (p.54) (tradug&o minha).

Isso implica levar em conta também a fantasia e a imaginacéo na relacéo do
Sujeito com 0s espacos sociais, rompendo com a perspectiva racionalista e reativa
da motivacdo para integra-la ao carater gerador do sujeito, implicado no seu
contexto social e de aprendizagem. Dessa forma, a motivagcdo ndo se caracteriza
como um elemento ou funcdo da personalidade que determina a acdo, nem advém
da correspondéncia com qualquer objeto, conteddo ou atividade em uma relacao de
causalidade direta, como tem sido abordada nas organizacOes, onde € atribuida
primordialmente a atuacdo do lider, ao cargo ou as politicas de gestdo de pessoas,

por exemplo.

A categoria de sentido subjetivo representa um avanco ha compreensao do
processo de aprendizagem e sua relacdo com a motivacao do sujeito, na medida em
gue integra a emocdo como dimensdo essencial que ficou obscurecida pelas
concepcdes hegemdnicas de base cognitivista e comportamental (GONZALEZ REY,
2008).

A compreensado da forma como as emocdes personalizam a experiéncia do
aprender permite romper com definicbes universalizantes de aprendizagem e de
motivacdo que vem sustentando as praticas educativas atuais no contexto
organizacional, assinalando a singularidade que constitui as diferentes formas como
cada pessoa pode se engajar no trabalho e aprender. Dessa forma, ndo cabe pensar

em uma atividade, aprendizagem ou relacdo que seja motivadora em si.

A motivacdo do sujeito nessa relacdo constitui sua forma Unica de vivenciar o

processo educativo, sobre a qual se entrelagam sentidos subjetivos particulares
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acerca da demanda educativa, dos contetudos abordados, da relacdo pedagdgica,
da empatia com o docente, das perspectivas sobre aquela aprendizagem entre
outros aspectos. Ao pensar uma pratica pedagdégica que, de alguma forma, favoreca
a motivacdo e a aprendizagem, ela deve estar vinculada as novas producdes de
sentido que impliquem o sujeito no espag¢o educativo e propiciem uma experiéncia
subjetiva da aprendizagem. Isso ndo se faz apenas pela escolha de contetdos ou
atividades pontuais, mas também pela construcdo de um espaco aberto e
estimulante a sua implicacdo reflexiva, o que, ainda assim, ndo se torna uma

garantia, tendo em vista a imprevisibilidade prépria de seu carater complexo.

Na perspectiva do trabalho pedagogico, a categoria de sentido subjetivo
problematiza as relagcbes de ensino-aprendizagem pautadas pela postura
reprodutiva do conhecimento ou pela énfase meramente instrumental. A
compreensao da aprendizagem como processo configurado subjetivamente o coloca
para além da aquisicdo de um saber, requisitando um trabalho pedagdgico que
favoreca a subjetivacdo associada a este saber. A experiéncia da aprendizagem
como configuracdo subjetiva ja pressupde a implicacdo emocional da pessoa que
aprende e seu engajamento na relacdo com o conhecimento, que nao condiz com
uma educacdo padronizante, pautada pela transmissdo de saberes consagrados a
partir de “melhores praticas” como ocorre com frequéncia no contexto organizacional
(LOPEZ e OLIVEIRA SANTOS, 2016).

Isto posto, 0 sistema complexo que integra os sentidos subjetivos produzidos
pelo sujeito € elaborado pela categoria de configuracdo subjetiva, definida por
Gonzalez Rey (2003) como a forma relativamente estavel de organizacdo subjetiva
da experiéncia. Apesar das configuracdes apresentarem relativa estabilidade, séo,
no entanto, passiveis de constantes modificacdes, na medida em que dialogam com
0S momentos presentes do sujeito e se reorganizam com a emergéncia de novos

sentidos subjetivos.

Gonzalez Rey (2003) teoriza na elaboracdo do conceito de personalidade,
apresentando-a como um sistema de configuracdes subjetivas que ndo se avalia em
abstrato ou fora do sistema de atividade com o qual o sujeito esteja comprometido.

Dessa forma, as experiéncias que ndo tém sentido para o sujeito ndo impactam em
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sua personalidade, se constituindo em eventos formais sem influéncia no seu

desenvolvimento pessoal.

Essa perspectiva da personalidade, que parte da categoria de configuracao
subjetiva, reforca o carater multidimensional e dindmico da subjetividade que s
pode ser compreendido de forma integral, rompendo com qualquer relacéo linear de
causalidade entre os diversos sistemas que integram a psique, na medida em que a
producdo de sentidos subjetivos estd configurada a partir de diferentes elementos
procedentes das mais variadas esferas da experiéncia do sujeito e de sua
constituicdo bioldgica, social e histérica, sendo determinantes enquanto conjunto,
nos sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito no curso de sua acdo (GONZALEZ
REY, 2004).

Essa compreensédo conduz a representar a personalidade como sistema vivo e
constantemente alterado a partir da experiéncia, conforme explica Gonzélez Rey
(2012), “A personalidade aparece nas configuragdes subjetivas da agdo nao por
meio de sentidos subjetivos que ja “vém prontos” da personalidade para a agéo, mas
pela relevancia da personalidade na formacdo dos sentidos subjetivos que se

configuram na agao” (p. 30).

Com esta compreenséo, o conceito de configuracdo subjetiva, destaca-se o
papel da cultura e do contexto histérico na constituicAo da subjetividade que
demarcam o campo da acdo do sujeito, sem perder de vista sua capacidade de
singularizacdo no interior da cultura. Nessa perspectiva, conforme aponta Gonzalez
Rey (2012):

A subjetividade é uma producéo do sujeito que tem como matéria prima sua
vida social e a cultural, porém n&o existe nenhum tipo de relacéo direta
entre o carater objetivo de uma experiéncia vivida e a forma em que ela
influencia o desenvolvimento psiquico da pessoa. Esse desenvolvimento
psiquico esta sempre metamorfoseado por uma producdo de sentidos
subjetivos que se definem na configuracdo subjetiva da experiéncia vivida.

(p.34).

A vida social e cultural sdo a “matéria-prima” da produgdo de sentidos, a
confrontacdo da configuracdo subjetiva do sujeito com os sentidos emergentes do
momento atual geram uma tensdo que O impulsiona a constituir novos recursos
psiquicos e reorganizar sua experiéncia subjetiva, integrando elementos de sua

histéria de vida a processos de imaginacdo e fantasia com potencial de
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transformacéo, criagdo e desenvolvimento continuos. Por essa razdo, Gonzélez Rey

(2012) afirma que:

As configuracdes subjetivas da personalidade expressam a nossa biografia
na dindmica dos sentidos subjetivos que nelas se organizam. Nao como
soma dos fatos vividos, mas como organizacdo subjetiva de nossas
experiéncias vividas em devir, que se tornam atuais em cada nova
configuragcdo subjetiva que emerge nas atividades, relacdes e projetos que
formam o presente. (p. 28).

Ao considerarmos as configuragcdes subjetivas uma organizacdo subjetiva das
experiéncias em devir, tal posicionamento aponta para uma perspectiva na
compreensdo do processo de desenvolvimento humano e da aprendizagem
(GONZALEZ REY, 2012)

O autor salienta que as configuracbes subjetivas, enquanto producdes
dindmicas das experiéncias vivenciadas pelo sujeito estdo na génese do
desenvolvimento humano, colocando as emocdes e a fantasia na centralidade deste
processo e possibilitando a expansdo das configuracdes subjetivas envolvidas no
surgimento de novos repertorios psiquicos. O desenvolvimento ocorre em um
processo continuo, a partir da confrontacdo, da inquietacdo e do tensionamento,
podendo facilitar a emergéncia de sentidos subjetivos que conduzem a alteracdes
gualitativas na propria rede de configuracbes da qual se originaram, implicando
novos percursos na vida do sujeito a partir de alternativas em relacdo a sua atuacéo

no curso da experiéncia.

O resgate da subjetividade na dimensao da aprendizagem, sendo considerado
por nés como um atributo essencial de sua prépria definicdo cultural-historica,
permite o reconhecimento das praticas educativas como processos de sentido
subjetivo, promotoras de uma compreensao que nNao renuncia ao seu carater ativo e
subjetivo e, por isso, ndo pode se limitar a estratégias alienantes e condicionadas no

ato de aprender. Esta visdo desenvolvida por Gonzalez Rey (2008) esclarece que:

O caréter singular da aprendizagem vai nos obrigar a pensar em nossas
praticas pedagdgicas sobre 0s aspectos que propiciam o posicionamento do
aluno como sujeito da aprendizagem e o que necessariamente vai implicar
um aluno com suas experiéncias e ideias de aprender (p. 38).

A partir desse entendimento, a relagéo ensino-aprendizagem deve ser pautada
de forma que a centralidade do processo educativo esteja voltada para a abertura de

possibilidades na emergéncia de novas configuracdes subjetivas do sujeito que
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aprende, tendo em vista 0 seu posicionamento ativo, reflexivo e o seu

desenvolvimento integral.

As configuracdes subjetivas que constituem a personalidade sado organizacdes
dindmicas de sentidos subjetivos que tém adquirido uma relativa estabilidade no
percurso da histéria de vida do individuo e que, mesmo que se organizem e se
reorganizem de formas diversas perante as situacbes que o individuo vive, ocupam,

pela sua forga, um lugar importante na organizagcéao da subjetividade individual.

A estabilidade relativa que referimos a organizacdo das configuracbes
subjetivas da personalidade nao ocorre porque elas aparecem por meio de sentidos
subjetivos idénticos nas diferentes areas da atividade humana, mas porque elas
aparecem por sentidos subjetivos com elevada convergéncia. Considerar a relativa
estabilidade desses sentidos subjetivos, sendo produto da historia individual, n&o
significa que sejam elementos fixos conformadores de uma Unica configuracdo
subjetiva. Sentidos subjetivos semelhantes podem emergir no curso de
configuragbes subjetivas diferentes e, inclusive, podem aparecer em uma
configuragdo em um momento da acdo do individuo e em outra configuracdo em
outro momento do curso dessa acao. Para o0 autor a personalidade ndo € mais do

que uma configuracéo de configuracées subjetivas (GONZALEZ REY, 1997,2003a).

Por outra parte, a categoria configuracdo subjetiva da acdo refere-se a
emergéncia de sentidos subjetivos que se configuram no curso da acao, e sempre
nesse processo se produzem sentidos subjetivos, 0s quais expressam, por sua vez,
as configuracdes subjetivas da personalidade que cobram significacdo no curso da
acdo. Esta distincdo entre configuracbes subjetivas da personalidade e
configuragcfes subjetivas da acdo permite compreender que entre personalidade e
acao nao ha uma relacéo linear de causalidade, 0 que rompe com uma concepgao
bem difundida de que a personalidade define a priori, sendo compreendida como
determinante desta, desconsiderando-se a complexidade da dimenséo subjetiva das
acOes humanas na qual, de forma complexa, se integram o constituido no ator, seja
social ou individual, e o contexto (MITZANS-MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2017).

A partir da compreensdo do carater dindmico da personalidade e das
configuragbes subjetivas implicadas nessa relacdo dialética entre as dimensdes

objetivo/subjetivo, individual/social e externo/interno, é que se desenvolvem
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simultaneamente a partir de suas tensdes e contradi¢cdes, assim superando a forma
dicotbmica com que por muito tempo foram abordadas nas ciéncias humanas. Para
gerar inteligibilidade sobre a complexidade dessa dinamica foram elaboradas as
categorias Subjetividade Individual e Subjetividade Social.

A Subjetividade Individual representa as formas de organizagdo subjetiva
particulares da pessoa, constituida a partir de sua histéria de vida, das suas relacdes
pessoais e com o0s elementos da cultura na qual esta inserida. Dessa forma,
caracteriza-se pela singularidade e se contextualiza de forma particular a partir das
experiéncias vividas (GONZALEZ REY, 2007).

A Subjetividade Social, ainda segundo o autor, representa forma como se
organizam subjetivamente os diversos espacos sociais, 0s quais formam um sistema
configurado pela multiplicidade de producdes que, em determinada sociedade,
integram de maneira parcial e diferenciada os diversos espacos sociais que nela
coexistem (GONZALEZ REY, 2007). Dessa forma, a subjetividade social perpassa
constantemente a subjetividade individual do sujeito, e a partir desta relacdo o
individuo pode gerar novos sentidos subjetivos, associados ao espaco social em que

a sua atuacéao esta situada e se modifica em um processo dialético continuo.

Essa relacdo se da a partir do conceito de recursividade que permite a
abordagem complexa dos fendbmenos compreendendo que “os efeitos e os produtos
S80 necessarios para o0 processo que os gera. O produto é produtor do que o
produz” (MORIN, 2006, p.87). O processo recursivo caracteriza a organizagao
simultanea de elementos na configuracdo da subjetividade que se movimenta pelo
carater plurideterminado de sua natureza processual, associada a multiplicidade de
espacos sociais que perpassam a acao do sujeito e, dessa forma, supera a logica da
causalidade que se disseminou no desenvolvimento das ciéncias humanas e
favoreceu o0 pensamento dicotbmico presente atualmente nos estudos
organizacionais voltados a aprendizagem e educacao corporativa, pelos quais o
desenvolvimento de competéncias € entendido como decorrente do esfor¢co pessoal

do individuo e isolado do contexto social.

Uma das contribuicbes do conceito de configuracdo subjetiva, subjetividade
individual e subjetividade social ao contexto da educacdo corporativa reside na

possibilidade de superar a ilusdo do controle sobre o comportamento humano, na
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medida em que tais conceitos ultrapassam a relacdo de causalidade e determinagao
do contexto social sobre o individuo, bem como a rela¢do de correspondéncia linear

entre 0s processos psiquicos € 0 comportamento.

Pensar a capacidade de lideranca, por exemplo, como configuragdo subjetiva
gue se articula simultaneamente na subjetividade social e individual, possibilita
considerar essa habilidade para muito além do “estoque de competéncias” do
individuo e de sua exclusiva responsabilidade por “mobiliza-las” em favor da
instituicdo, a qual é percebida por meio de representacdes desta habilidade
consagradas no contexto organizacional. Essas categorias permitem compreender a
lideranca, por exemplo, na configuracao subjetiva do individuo acerca do seu papel
de lider que se articula a dinamica e aos significados compartilhados sobre lideranca
gue constituem a subjetividade social, além de suas memorias, lembrancas,
emocOes e producdes particulares construidas ao longo de sua historia de vida,
conferindo a ele uma percepcéo singular sobre as vias para exercer a lideranca no

espaco institucional ao qual pertence.

Com esse olhar, o processo educativo que viabilize estratégias de lideranca
nao pode partir de uma prescricdo de comportamentos adequados de antemao, mas
sim, de um espaco viavel a forma particular de cada sujeito compreender e vivenciar

de maneira cada vez mais sensivel seu papel como gestor.

A partir do seu carater cultural-histoérico, singularizado em suas experiéncias e
recursivo no processo de constituicdo da subjetividade humana, torna-se possivel
compreender 0 sujeito capaz de participar da constituicdo de seu processo histérico.
Conforme explica Gonzalez Rey (2004), o individuo torna-se sujeito ha medida em
gue esta apto a implicar sua forma de atuacdo no compromisso contraditério e tenso
de sua subjetividade individual e da subjetividade social, gerando um espaco proprio
de subjetivacdo em seus diferentes espacos relacionais. De acordo com Mitjans-
Martinez e Gonzalez Rey (2017), faz-se necessaria a distincdo entre o conceito de
sujeito e agente, em que:

O agente, a diferenca do sujeito, seria o individuo ou grupo social, situado
no devir dos acontecimentos no campo atual de suas experiéncias; uma
pessoa ou grupo que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que
Ihe acontece, o que de fato lhe d4 uma participagdo no curso de suas

experiéncias. Por sua vez, o conceito de sujeito representa aquele que abre
um caminho préprio de subjetivagcdo, que transcende o espaco social
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normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo op¢des
criativas no curso dessa experiéncia, que podem ou nao se expressar na
acéo (p.82).

O carater ativo, intencional, que corresponde ao agente, no sujeito se
caracteriza pelo tensionamento gerado no instituido, transcendendo-o a partir da
abertura de um espaco proprio de subjetivacdo. Nesse panorama, as ideias de
agente e sujeito, ainda de acordo com os autores, tornam-se um tema central para
0s estudos organizacionais que, definidas por uma subjetividade social, s&o
conservadoras com todas as formas de criagdo que ameacem 0 status quo
dominante (MITJANS-MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2017).

Segundo Gonzalez Rey (2003), a referéncia de sujeito encontra-se
representada na perspectiva da dialética, eis que a compreensao do social como
determinante do meio externo no comportamento individual seria, além de
profundamente reducionista, mecanicista, e também excluiria sua principal

contribuicdo: o carater antidialético. Segundo esse mesmo autor:

O social atua como elemento produtor de sentido partindo do lugar do
sujeito em seu sistema de relacBes e da historia desse proprio sujeito, que
também n&o representa uma estrutura interna passiva, definitiva de seus
comportamentos atuais, e sim uma configuracdo geradora de sentidos que
ndo pode isolar-se dos sentidos produzidos no curso da experiéncia do
sujeito (p.224).

Dessa forma, o sujeito € ativo, produtor de suas experiéncias e ndo mero
reprodutor delas, que as constroi na interatividade de sentidos subjetivos e
significados compartilhados, rompendo assim, com a ideia de um sujeito isolado,
estatico, naturalizado e separado do meio social. O carater ativo, intencional e
produtivo no sujeito se caracteriza pelo tensionamento gerado a partir do
rompimento/questionamento frente ao instituido, possibilitando a abertura de um

espaco proprio de subjetivacao.

O conceito de sujeito também apresenta um de seus aportes ao contexto
organizacional articulado ao conceito de sentido subjetivo, que é o seu caréter
gerador. A partir da compreensdo do sentido subjetivo na forma particular de
experiéncia simbdlico-emocional, o sujeito existe na tensdo da ruptura e, portanto,
representa o ndo assujeitamento, a possibilidade de transformacao, de dinamizacéo

da subjetividade social a partir do que o sujeito produz de forma particular.
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As categorias permitem compreender a subjetividade implicada de forma
simultdnea na processualidade da acao, das relacdes e da produgcao de sentidos
subjetivos, levando a uma compreensdo da atividade e praticas humanas
subjetivadas pela dialética entre a dindmica social e a subjetividade individual
(GONZALEZ REY, 2011). Com este entendimento, trata-se de um rompimento com
0 modelo positivista de ciéncia que se caracteriza pela auséncia do sujeito, conforme
explica Madeira-Coelho (2009):

Essa concepcdo prop8e processos de andlise que recortam o sujeito em
partes que, por sua vez, adquirem status de funcionamento auténomo. No
estabelecimento de objetos de andlise cientifica, instauram-se concepcgdes
que repartem o sujeito em dicotomias como corpo/mente, individual/social,
cultural/natural, etc (p. 35).

BN

Ademais, o carater ativo do sujeito, atrelado a sua possibilidade de
desenvolvimento, aponta para 0 processo educativo como um momento de
producédo e geracdo de ideias e sentidos, e ndo de recepcdo e reproducao. Essa
reflexdo indica a importancia da relacdo com o conhecimento no processo de
ensino-aprendizagem como uma constru¢do, apontando a limitacdo das praticas
corporativas que se centram na instrumentalizacdo e aquisicdo de conhecimentos
técnicos voltados a aplicacdo pratica que ndo favorecem a problematizacdo e

abstracao reflexiva dos trabalhadores.

A compreensao desse carater ativo e de sua possibilidade singular de atuacéo
viabiliza um campo diferenciado de abordagem no contexto organizacional. As
organizacfes que buscam a inovacado, os diferenciais de mercado e procuram ser
lideres em seus segmentos, necessitam cada vez mais de exclusividade, almejando
um trabalhador engajado, criativo, autbnhomo e comprometido. No entanto, com a
forma hegemonica de concepc¢do da aprendizagem ndo constroem formas viaveis de
favorecer a emergéncia desse colaborador, na medida em que, contrariamente,
estimulam a reproducao e perpetuacdo de padrées comportamentais estereotipados
e ajustados aos principios e valores institucionais (LOPEZ e OLIVEIRA SANTOS,
2016).
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3.2.2. Implicagdes do enfoque cultural-historico da Subjetividade na Educagéo

Corporativa

A compreensdo da subjetividade na perspectiva cultural-histérica implica uma
forma diferenciada de entendimento do processo de aprendizagem que nao se
restringe ao ambito cognitivo apenas. Aprender relaciona-se com um sistema
motivacional que integra as producdes emocionais e simbolicas do sujeito bem como
sua historia de vida, caracterizando um momento singular e imprevisivel. Por este
viés, o sujeito aprende na medida em que personaliza o conhecimento a partir da
sua producdo de sentidos subjetivos sobre o aprendido. Deste modo, sinaliza a
limitacdo do modelo descritivo-reprodutivo que promove comportamentos previstos e
competéncias estereotipadas e predefinidas que sugerem uma aprendizagem
dissociada do desenvolvimento humano (OLIVEIRA SANTOS, 2013).

A aprendizagem entendida como reflexdo e producdo de ideias em que 0s
conhecimentos se constituem em representacdes abertas a serem (re) construidas
pelo sujeito apontam para a importancia da educacéo realizada a partir da pratica
dialdgica, favoravel a emergéncia do sujeito que aprende, definido por Gonzalez Rey

(2008) como capaz de:

(...) desenvolver um roteiro diferenciado em relagdo ao que aprende e a se
posicionar critica e reflexivamente em relacdo a aprendizagem. Esse
posicionamento sO sera possivel na medida em que ele é capaz de gerar
sentidos subjetivos em relac&o ao que aprende. E nesse processo que V&0
aparecer verdadeiros modelos construtivos sobre o aprendido que facilitardo
operacdes e constru¢des proprias e originais sobre a base do aprendido

(p.40).

Com esse Viés sobre a aprendizagem, podemos refletir sobre a forma como as
organizacles, pautadas pelo modelo hegeménico, se relacionam com 0s saberes
nas praticas educativas. Inseridas no paradigma da simplicidade, o aprendizado se
converte em uma “descoberta”, ou seja, o conhecimento é tido como verdade a ser
encontrada e ganha status de “férmula magica” para o sucesso, despejando as
receitas de “melhores praticas” nos espacos educativos para prescrever

comportamentos.

Na medida em que a Teoria da Subjetividade esteja inserida nas organizacoes,
tanto na experiéncia docente quanto na discente, aceita-se a possibilidade do néo

saber, assim como a possibilidade de saberes diversos, externos aos manuais, sem
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referéncia prévia, fomentam-se movimentos personalizados ou singularizados, se
tornando um desafio a inovacado das praticas pedagdgicas neste contexto, enquanto
comprometida com uma educacéo voltada a emergéncia do sujeito que aprende.

Por este viés, a Subjetividade na perspectiva Cultural-Histérica assinala novos
caminhos para a compreensao do sujeito que aprende no contexto organizacional
possibilitando contribuicdes e desvelando desafios. Trata-se de uma perspectiva que
indica o carater eminentemente interdisciplinar das pesquisas neste campo, na
medida em que envolve aportes das diversas areas das Ciéncias Sociais e da
Psicologia (PAES DE PAULA; PALASSI, 2007) e, ao mesmo tempo, denuncia a
necessidade de repensar as bases ontolégicas e epistemoldgicas hegembnicas
nessa area de producdo do conhecimento para que se vislumbre a complexidade

dos fenémenos humanos. Conforme afirma Mitjans-Martinez (2005):

(...) resulta contraditério, na psicologia, falar de complexidade e,
simultaneamente, continuar utilizando de forma acritica, categorias que,
mesmo sendo Uteis no processo de construcdo do conhecimento
psicolégico, respondem a um paradigma que, implicitamente, nega a
complexidade. (...) A complexidade deve expressar-se no sistema teérico e
nas categorias elaboradas para dar conta de representar, construir e
acompanhar uma realidade complexa (p. 7).

Com essas condicdes, a perspectiva Cultural-histérica da subjetividade, por
meio do sistema tedrico e das categorias pelas quais se expressa, permite repensar
as bases de um sistema educativo efetivamente comprometido com a emergéncia
do sujeito na aprendizagem, de forma coerente com 0s ja constatados e
disseminados atributos e desafios contemporaneos da educacdo corporativa,
consolidados por Eboli (1999) como indicadores’ da Modernidade Organizacional,
gue pretendem favorecer a superacdo da heranca da Era Industrial em diversas
dimensdes e considerados como essenciais a eficiéncia da transformacédo das

praticas educativas. Sdo alguns desses indicadores:

1- Dimensao Cultural:

a. Permite e estimula diversificacdo de préaticas, comportamentos e
atitudes;

b. Valoriza iniciativa, responsabilidade e liberdade;

c. Preocupa-se com principios éticos;

" O conceito de indicador adotado por Eboli (1999) é o de variaveis identificadas e selecionadas para avaliagio
do perfil de uma organizagdo, sendo esse diferente do conceito por nos utilizado no método construtivo-
interpretativo.
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d. Clima interno favorece mudancas, inovagao e aprendizagem;

2- Dimenséo Politica:
a. Processo decisoério descentralizado e democratico;
b. Estimula a acao politica;
c. Favorece a consciéncia e o exercicio da cidadania;
d. Estimula autonomia, iniciativa de acao, e deciséo;
3- Dimensao Social:
a. Estimula participacao das pessoas nos processos organizacionais;
b. Diminui distancias e barreiras sociais;
c. Favorece que as pessoas atinjam seus objetivos materiais ou
psicoldgicos;
4- Dimensédo Administrativa:
a. Estrutura organizacional favorece a participacdo das pessoas;
b. Politicas e praticas promovem a tomada de risco, a criatividade, a
eficacia e o desempenho das pessoas;
c. Politicas e praticas estimulam autodesenvolvimento;
5- Dimensao Econdmica:
a. Objetivos econdmicos subordinam-se a objetivos sociais e a
principios éticos;
6- Dimensao Tecnologica:

a. Flexibilidade para a inovacao;
b. Harmonia entre tecnologia e utilizacéo da criatividade humana; e
c. Tecnologia é meio e nao fim.

Tendo em vista os indicadores levantados pela autora, a teoria da
Subijetividade possibilita uma compreenséo diferenciada daquela disseminada de
forma hegeménica sobre, por exemplo, uma pratica ou politica organizacional que
“‘estimule o autodesenvolvimento”, na medida em que apresenta um aporte a
compreensao sobre o desenvolvimento humano a partir de categorias que
vislumbrem o carater complexo deste fenémeno, diferentemente do referencial
hegemdnico que, conforme apontado anteriormente, se sustenta sobre a
simplificacdo. Dessa forma, apenas a orientacao por indicadores voltados a visao
sistémica dos atributos organizacionais ndo se torna suficiente para gerar praticas

mais sensiveis ao humano, uma vez que, apos identificar a diversidade de aspectos
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que podem lhe ser favoraveis ou desfavoraveis, ainda restaria a necessidade de

elaborar modelos compreensivos do humano coerentes com tal complexificagao.
4. METODOLOGIA

A Pesquisa serd realizada com base no método construtivo-interpretativo
proposto pela Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzélez Rey (1997,
2002, 2005a), a partir da qual se torna possivel gerar inteligibilidade sobre os
elementos da subjetividade envolvidos no processo de aprendizagem dos
participantes da pesquisa. Os topicos a seguir corresponderao a:

4.1. A Epistemologia Qualitativa;

4.2. O cenéario de pesquisa;

4.3. O campo de pesquisa;

4.4. Os instrumentos de pesquisa; e

4.5. Os participantes da pesquisa.
4.1. A Epistemologia Qualitativa

A Epistemologia Qualitativa foi desenvolvida por Gonzalez Rey (1997, 2005,
2005a, 2014) como suporte epistemoldgico-metodolégico orientado ao alinhamento
das expressdes subjetivas nas pesquisas baseadas na visdo da Teoria da
Subjetividade. Com esta proposta o autor ratifica que a especificidade de um tipo de
fendbmeno investigado requer uma metodologia prépria a especificidade de que

aguele fenbmeno necessita.

Dessa forma, prop6e uma relacdo inseparavel entre o momento teérico e o
empirico que caracterizam a pesquisa COmMO um processo Vivo, no qual o
pesquisador se converte em sujeito enquanto gerador de ideias, sendo estas
inseparaveis do curso da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005a).

A investigacdo qualitativa pressupde que exista uma interdependéncia, um
movimento irregular e dinAmico entre o pesquisador e individuo pesquisado, uma

relacdo continua entre o mundo real, objetivo: o “dito mundo real” s6é aparece frente
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as representacbes subjetivas historicamente situadas. Estas nos permitem uma
conexdo com esse mundo definida pela inteligibilidade, mas ndo um isomorfismo
com esse mundo, sendo a subjetividade definida como uma qualidade do mundo
objetivo do sujeito (Gonzalez Rey, 2005a). Dessa forma os sujeitos sdo parte
integrante do processo de construgcdo do conhecimento, na medida em que

interpretam os fendmenos e Ihes atribuem significado.

Com esta base e tendo como objetivo geral de pesquisa, compreender a
relacdo entre as préaticas educativas empresariais e a forma como o individuo
aprende, adotamos a metodologia qualitativa fundamentada nos principios da
Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey, na medida em que o
objetivo da pesquisa requer informacdes a respeito de aspectos proprios da
subjetividade, entendendo-se compativel e necessario que a investigacao ocorra por
meio de ferramentas pautadas nos principios epistemologicos da Epistemologia
Qualitativa, quais sejam: o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, a
legitimacdo do singular e o carater dialogico e interativo da producdo do

conhecimento, a seguir desenvolvidos
4.1.1. Carater Construtivo-Interpretativo do Conhecimento

Este principio concebe a producdo do conhecimento como um processo que
ocorre por meio da interpretacéo e construcdo de um modelo teérico em relacdo ao
gue se estuda. O conceito de modelo teorico, conforme aponta Gonzalez Rey
(2014), corresponde a uma visdo da ciéncia que se expressa por meio de teorias, de
sistemas conceituais elaborados para gerar inteligibilidade aos fenémenos. No
entanto, esta elaboracéo tedrica ocorre de forma articulada ao momento empirico
por meio da construcdo de indicadores articulados as hipdéteses que vao se

alterando ou consolidando ao longo da pesquisa.

Nesses termos, 0 carater construtivo-interpretativo do conhecimento sobre a
subjetividade é a qualidade que separa essa proposta das epistemologias realistas
orientadas ao entendimento do saber enquanto reflexo da realidade, diferenciando-

se também de qualquer tipo de fundacionalismo epistemolégico.

O carater construtivo-interpretativo do conhecimento estd estritamente

associado com o tipo de problema que o estudo da subjetividade nos coloca. A
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subjetividade n&o aparece de forma direta em nenhuma das expressées humanas e
seu estudo precisa de modelos tedricos que ganham legitimidade pela sua
capacidade de articulacdo com sistemas multiplos de significados diferentes que,
gerados por via indireta, podem se articular na capacidade explicativa do modelo
tedrico em desenvolvimento no curso da pesquisa. Neste momento, o conhecimento
€ uma producdo construtivo-interpretativa, legitimado pela qualidade da expresséo
Unica do pesquisador, que compreende o entendimento da realidade como producédo
e nao apropriacdo linear. Dessa forma, o carater construtivo-interpretativo do
conhecimento se refere a producdo que esta em constante processo de
transformagéo, diferentemente de ser cristalizado pelo ordenamento da realidade
social e reificado como categoria de valor imutavel (GONZALEZ REY, 2002, 2005,

2005a).

Igualmente, conforme aponta Mitzans-Martinez e Gonzalez Rey (2017), fazer
teoria € o objetivo geral da produgdo do saber e se distingue de “aplicar” teorias,
termo que se associa as ciéncias definidas como empiricas. O autor se refere a fazer
teorias enfatizando o papel ativo do pesquisador que, a partir de sua interpretacao e
articulaco do momento empirico com as teorias, constréi novos modelos
compreensivos sobre o fendbmeno, pressupondo permanentemente a sua condi¢ao

de autor.

Na base do carater construtivo-interpretativo do conhecimento, ainda segundo
0 autor, estd o conceito de indicador que se torna um recurso de producdo de
inteligibilidade. Sua definicdo é apresentada por Gonzalez Rey (2002) da seguinte

forma:

Um indicador é uma construc@o capaz de gerar um significado pela relacédo
que o pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos que, no
contexto do sujeito estudado, permitem formular uma hipétese que nao
guarda relacdo direta com o contetdo explicito de nenhum dos elementos
tomados em separado (p.113).

O indicador aponta um conjunto de expressdes com o0 mesmo sentido
proveniente de diferentes fontes de informacédo e se estabelece na interface das
informacfes indiretas ou ocultadas no trajeto da pesquisa. Dessa forma, a
formulacédo tedrica dos indicadores baseia-se numa via de inteligibilidade construida
pelo pesquisador na interpretacdo, expressando um momento no curso da pesquisa

gue nao tem efeito conclusivo.
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De acordo com Gonzalez Rey (2011), a ideia da pesquisa como processo
tedrico, interpretativo, que avanca no curso de constru¢des hipotéticas, cuja
consisténcia vai emergindo no processo de pesquisa, tem como unidade principal o
indicador. O indicador é a base sobre a qual as constru¢bes hipotéticas se
organizam. Os indicadores sdo os significados que o pesquisador constréi sobre
eventos, expressfes ou sistemas de expressdes, 0s quais ndo aparecem explicitos,
em seu significado, pelos participantes de uma pesquisa. Um indicador € uma
construcdo capaz de gerar um significado pela relagdo que o pesquisador
estabelece entre um conjunto de elementos que, no contexto do sujeito estudado,
permitem formular uma hip6tese que nédo guarda relacdo direta com o conteudo
explicito de nenhum dos elementos tomados em separado. De acordo com
Gonzalez Rey (2011):

O indicador é uma revelacdo de sentido subjetivo produzida pelo
pesquisador no curso das expressf@es do sujeito ao longo da pesquisa; o
modelo tedrico, porém, é o sistema hipotético em andamento que capta a
integracdo desses sentidos subjetivos na organizacdo mais complexa das
configuracBes subjetivas. Os modelos tedricos sdo as hipéteses tedricas
inter-relacionadas e em desenvolvimento que se vdo organizando como
producdo de saber nas pesquisas e nos diagndsticos, processos que defino
como geradores de inteligibilidade e ndo como verdades Ultimas, o que tem
profundas implicacdes éticas, legais e profissionais (p. 34).

Diferente das pesquisas que tratam as informacdes como dados, o0s
indicadores ganham vida a partir das reflexdes e elaboracdes que se constroem na
subjetividade do pesquisador, envolvidos com o0s sentidos que emergem no
processo interpretativo, caracterizando-se como dinamicos e, dessa forma, capazes
de influenciar na deciséo do pesquisador para usar novos instrumentos orientados a
procura de novos indicadores sobre uma hipotese levantada no curso da pesquisa

(Gonzélez Rey, 2005a).

Com essa nocdo, o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, é
compreendido como producdo e ndo apropriacdo. Dessa forma, conforme aponta
Gonzalez Rey (2005), o valor do conhecimento ndo esta na correspondéncia linear
com o real, mas na geracdo de novas zonas de inteligibilidade sobre o real, as quais
nao pretendem esgotar a questdo, mas, ao contrario, abrem constantemente
espacos para novos aprofundamentos. Na articulacdo que se propde entre o teorico
e 0 empirico a especulagdo adquire legitimidade, na medida em que caracteriza a

forma como se expressa 0 processo do pensamento e da criatividade do
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pesquisador no processo construtivo-interpretativo, superando a iluséo da validade
do conhecimento que se vale da suposta neutralidade do cientista para apontar
‘evidéncias”, e que teve como consequéncia a producdo de conhecimentos

simplificadores da realidade.

A perspectiva qualitativa dessa proposta de pesquisa ndo busca evidéncias e,
sim, a compreensdo e as relacdes configuracionais que o momento empirico
representa no horizonte de atuacdo dos individuos pesquisados. Além disso,
conforme indica Gonzalez Rey (2005a), compreender o carater construtivo-
interpretativo do conhecimento permite  aproximarmo-nos da condicéo
multidimensional sobre a qual se concebem as formas de organizagcdo de um
individuo, sem reduzi-lo a nenhuma de suas instancias, auxiliando no entendimento
dos processos subjetivos, atrelados ao trabalho qualitativo da construcdo de

informacdes dos participantes da pesquisa.
4.1.2. O Caréater Dialogico do Processo de Produgcédo do Conhecimento

Este principio considera essencial que expressdo da subjetividade ocorra em
sua complexidade na relacdo entre o pesquisador e 0 pesquisado e na constituicdo
de um espaco dialégico. O conceito de dialogicidade, da forma como € entendida
nessa perspectiva, € apresentado por Mitjans-Martinez (2014) como o “espago de
expressdo da subjetividade na relagdo com o outro, processo que tenciona 0s
participantes envolvidos facilitando o descentramento da l6gica da resposta, o que é

imprescindivel para a construgdo do conhecimento sobre a subjetividade” (p. 65).

Conforme aponta Gonzalez Rey (1989, 2005), a comunicacao dialogica permite
conhecer os processos subjetivos, na medida em que o participante da pesquisa
esteja implicado no processo dialdgico, com suas contradicfes desejos e interesses.
Isso significa considerar o outro sujeito na relagdo, o que compreende sua producéo
como um tecido informacional complexo, subvertendo a epistemologia da resposta

gue busca unidades informacionais na resposta dos participantes.

O sujeito ndo se expressa pela pressao instrumental, mas pela necessidade
pessoal que se desenvolve no proprio espaco da pesquisa por meio do processo
dial6gico; a subjetividade somente aparece na pesquisa quando esta adquire sentido

para os participantes. O carater dialégico da construcdo do conhecimento é
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compreendido como um processo que implica sempre os individuos ativos em um
didlogo, o que caracteriza o didlogo como producdo subjetiva e ndo uma definicdo
ontologica que reduz os processos humanos a realidades dialogicas, omitindo a
presenca da subjetividade como producdo diferenciada dos sujeitos em dialogo
(GONZALEZ REY, 2002, 2005).

A criacao de um espaco favoravel a implicacdo dos participantes na pesquisa
exige do pesquisador a habilidade para construir o cenario da pesquisa e
estabelecer uma comunicacdo capaz de favorecer a producdo de sentidos
subjetivos, a partir das relacbes que se estabelecem no decorrer da pesquisa.
Portanto, para Gonzalez Rey (2002), assumir a relacdo dialégica no processo de
investigacao sugere que:

(...) o investigador e investigado entrem em um processo conjunto de
reflexdo, no qual cada um vai saindo gradualmente de suas respectivas
trincheiras para entrar em uma relacdo mais aberta, auténtica e franca, o que
ndo é so relevante para a qualidade de informacédo produzida, mas para a
propria ética da investigacao (p. 269).

A qualidade e a complexidade da informacéo produzida pelos participantes sao
condi¢cBes essenciais a construcdo do conhecimento sobre a subjetividade e s6 sao
alcancadas pela consolidacdo do espaco dialégico. Nesse processo, 0 pesquisador
e 0 pesquisado representam elementos primordiais a pesquisa. O envolvimento de
ambas as partes facilitam o surgimento de indicadores significativos, uma vez que
emergem naturalmente por meio do interesse comum e dos pontos de convergéncia

e divergéncia a reflexao.

4.1.3. A legitimacédo do singular e o carater dialégico e interativo da producéo

do conhecimento

Na proposta da epistemologia qualitativa, o singular se vincula a concepc¢éao da
pesquisa como producdo tedrica, sendo essa uma construcdo de espacos que
legitimam a capacidade criativa e particular dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Por conseguinte, o estudo do singular estabelece um vinculo ao processo

construtivo-interpretativo a partir do qual, conforme enfatiza Gonzalez Rey (2005a),

“a informacdo ou as ideias que aparecem através do caso singular tomam

legitimidade pelo que representam para 0 modelo em construcdo, que sera

responsavel pelo conhecimento construido na pesquisa” (p. 11).
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7

Por meio dessa definicho, a pesquisa € entendida como construcao
permanente de modelos de inteligibilidade que deem consisténcia a um problema,
na qual o tedrico se expressa pela atividade pensante e construtiva do pesquisador,
gerando modelos compreensivos que vao além da evidéncia empirica, que a partir
da construcdo e interpretacdo do pesquisador abram possibilidades de
entendimentos para além do que esta “dado”. Sendo assim, pesquisa ndo tem como
objetivo a verificagdo, na medida em que nao pretende confirmar ou refutar
hipéteses. As hipodteses, nessas perspectivas, sdo fios condutores para a
investigagao que sinalizam possibilidades de aprofundamento, e ndo de concluséo.

Ademais, a valorizacdo do particular, nessa proposta epistemoldgica, retoma o
lugar do sujeito como fonte de estudo da singularidade, com o intuito de entender a
gualidade de qualquer processo que escapa as inumeras tentativas de

universalizacdo como base de entendimento dos complexos fendbmenos humanos.

Diante do exposto, o que pretendemos com a metodologia escolhida é
provocar no participante a expressao franca de uma multiplicidade de sentidos que
perpassam o tema da pesquisa, buscando, para isso, adentrar nos “ndo ditos”,
vislumbrar emocionalidades que subjazem as formas de compreensao do individuo

e constituem seu processo de aprendizagem.

Sob essa otica, se reconhece as dimensdes incoerentes e transitorias dos
individuos que as vivenciam, tornando possivel a emergéncia do sujeito em seu
processo de aprendizagem, integrando a subjetividade como sistema complexo e
dialégico, e também o modelo baseado na teoria da Subjetividade proposto para o
curso que embasa essa tese. Para isso, toma-se como referéncia para a elaboracéo
do modelo em questdo principios desenvolvidos por Mitjans-Martinez (1997) na
construcdo do seu Modelo Didatico Integral, bem como proposicoes de Mitjans-
Martinez e Gonzalez Rey (2017) para a acdo pedagogica quando se considera a

dimensao subjetiva da aprendizagem, os quais cita-se:

a) Que a subjetividade permita compreender a aprendizagem nao pelo conjunto
de aquisi¢cdes cognitivas ordenadas por etapas que apresenta a perspectiva
racionalista e cognitivista presente de forma dominante nos estudos
organizacionais. Diferentemente disto, deve ser vista com caracteristicas

assimétricas e irregulares que integram emocgdes, imaginacdo e fantasia e
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assim permitam novas aprendizagens ao sujeito. Essas assimetrias e
contradicbes podem se tornar uma das possibilidades ao tensionamento
produtivo, em que o0 jogo relacional com o n&o saber conduza ao

enfretamento do conhecimento j& estabelecido;

O nao saber, o desconhecido, a busca por uma construcao prépria e nao
mimetizada em relacdo ao processo educativo, devem ser os pilares de uma
educacdo emancipatéria, em que o objetivo do ensinar e aprender ndo seja
simplesmente o de efetivar cognitivamente um saber na pessoa ou de
fomentar comportamentos preestabelecidos, mas que seja capaz de abrir
novas dimensdes em seu desenvolvimento, fazendo com que o sujeito atue
de maneira auténtica em seu processo de aprendizagem e que seja a parte
viva, pulsante dos processos de subjetivacdo: o sujeito se configura em sua
legitimidade de ser sujeito, entre outros aspectos, quando reflete
criticamente sobre a sua vida, a sociedade em que esta inserido e qual o seu
papel nestas relagdes, assim iniciando um processo de abertura de novas
formas de subjetivacdo. Dessa forma, reconhecer sua capacidade geradora
por uma atuacao critica e reflexiva significa superar a légica adaptativa da
aprendizagem presente na abordagem pragmatica que fundamenta as

praticas educativas hegemonicas no campo organizacional,

Que a perspectiva da subjetividade possa ser uma das vias pelas quais 0
saber se converta em um avanco ao proprio conceito de Educacéo,
propondo uma relagcéo na qual a informacéao adquira um status de aprendido
guando é personalizada e (re) construida pelo individuo em seus espacos de
relacionamento, caracterizando, por um lado, a aprendizagem como um
processo gerador do individuo, e por outro, o conhecimento como um
modelo de inteligibilidade em construcdo permanente, fruto da producao
humana (GONZALEZ REY e MITJANS-MARTINEZ, 1989);

Na metodologia a ser empregada na construcdo do modelo educativo-
tedrico, que corresponde as estratégias e atividades a serem desenvolvidas
nesse percurso, consideramos que sejam diversificadas e potencialmente
desafiadoras, estando vinculadas ao cotidiano e aos interesses dos
gestores, sempre direcionadas a producdo e ndo a reproducdo dos

conteudos a serem trabalhados, tendo no aprendiz o protagonista dessa
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relagdo de ensino-aprendizado. A utilizagdo de técnicas de ensino que
problematizem a realidade dos gestores, estimulando uma aprendizagem
colaborativa, imbricando o posicionamento reflexivo do aprendiz e possivel
emergéncia como sujeito do processo, também compfe uma das
contribuicbes desse trabalho. Para isso, torna-se necesséario explorar a
utilizacdo de novas formas e técnicas de aprendizagem, com intuito de ndo
apenas ser mais um instrumento para obtencéo de informac¢des, mas como
uma ferramenta para novas aprendizagens, favorecendo a criacdo de um
espaco de producdo de sentidos subjetivos a aprendizagem (MITJANS-
MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2017. p. 154);

7

Na construcdo do modelo é preciso pensar um sistema de avaliacdo e
autoavaliacdo da aprendizagem que considere alguns aspectos, tais como:
estimulacéo e orientagcdo adequada de um novo momento de estudo para
depois realizar o exercicio avaliativo; analisar dialogicamente junto com o
aluno as trilhas de aprendizagem que ele utilizou para responder ao
solicitado no exercicio; incentivar e valorizar positivamente o fato de o aluno
refazer os exercicios em que seu desempenho ficou aquém do esperado;
analisar os resultados do exercicio avaliativo retomando, realmente, de
diferentes formas, o trabalho pedagodgico em relacdo aos conteudos e
habilidades deficitarias; pensar pedagogicamente diferentes alternativas de
exercicios avaliativos para o aluno escolher e justificar sua escolha, visando
aprender mais a partir de sua resolucao, etc. Algo essencial para contribuir
ao desenvolvimento do aprendiz como sujeito que aprende € implica-lo no
seu processo avaliativo, para o qual a autoavaliacdo constitui um espaco
essencial. Muitas vezes a autoavaliacdo € entendida de forma distorcida e
interpretada como a atribuicdo da nota ou mencéo pelo proprio aprendiz.
N&o se trata disso, mas de que o aluno seja capaz de avaliar as estratégias
gue empregou, tanto no exercicio avaliativo, quanto no seu estudo pessoal,
assim como de avaliar os pontos fracos de seu nivel atual de conhecimento.
A reflexdo do aluno sobre o nivel em que esta atingindo seus objetivos de
aprendizagem, sobre os conhecimentos que possui e sobre o que ele é
capaz de produzir, contribui potencialmente para o desenvolvimento de
recursos subjetivos importantes para a aprendizagem, como sua implicacao

no processo de aprender, reflexdo prépria, autocritica, capa de elaborar
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planos de melhoria, implicagdo emocional com o professor, entre outros
(MITJANS-MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2017, p. 155); e

f) A qualidade das relacdes professor-aluno é, sem duvida, um dos fatores de
relevancia a aprendizagem e o desenvolvimento, assim como a comunicagao
entre eles deve estar centrada na estimulacdo e valorizacdo de formas de
aprendizagem compreensivas e criativas e nao reprodutivas. O professor
deve, por todos os meios, incentivar a curiosidade, o questionamento, a
reflex@o, a imaginacao e a autorreflexdo critica sobre a aprendizagem e sobre
si mesmo, em uma relacdo simultanea de confianca e de exigéncia.
Igualmente deve valorizar o esforco e a producdo prépria dos alunos,
colocando-os em situagbes potencialmente desafiadoras, e dando-lhes
feedback e orientacdes pertinentes. Criar um espaco de acolhimento e
descentramento de verdades absolutas pode ser mobilizadores da producéao
de sentidos subjetivos da condi¢céo de sujeito da aprendizagem, constituindo-
se um objetivo do trabalho pedagdgico do professor, podendo-se converter
em uma relacao dialdgica verdadeira. Essa relacdo deve se caracterizar pelo
incentivo de que os alunos se expressem com autenticidade, o que implica
saber ouvir, conversar, analisar em conjunto situacdes diversas, intentar
compreender os pontos de vista dos alunos e, a partir deles, conduzir
reflexdes produtivas. Vale salientar que as influéncias educativas intencionais
dependem dos sentidos subjetivos produzidos pelo aprendiz na relacdo com o
agente educativo e no contexto social no qual a aprendizagem se produz, e,
por isso, ressaltamos a importancia primordial das relagdes professor-alunos
e sua expressdo na subjetividade social da sala de aula (MITJANS-
MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2017, p. 156).

4.2. O Campo de Pesquisa

A pesquisa se desenvolveu no contexto de um curso sobre Lideranca
ministrado por mim e patrocinado por um rede de empresas privadas do ramo
shopping center situada em Brasilia. O curso foi baseado na Teoria da
Subjetividade com os conteudos direcionados a esse tema. O objetivo do curso foi o
de desenvolver competéncias nos gestores que ocupam cargos de chefia para que

se tornem multiplicadores do aprendizado que obtiveram no curso junto as suas
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equipes. Segue a ementa que foi aprovada pela gerente de RH, constando os

objetivos e os contelidos:

Ementa:

Auxiliar na formacgéo de gestores/lideres com ferramentas e recursos para atuarem
de maneira mais assertiva e estratégica junto aos executivos, liderancas e suas

equipes.
Objetivos

e Desenvolver a qualificac@o técnica para enfrentar os desafios organizacionais,
compreendendo de forma sistémica as competéncias, a gestdo e o
funcionamento do campo organizacional,

e Oferecer ferramentas e metodologias que possam ampliar a percepcédo do
comportamento humano, suas nuances emocionais e desenvolvimento
pessoal/equipes;

e Promover o autoconhecimento para aquisicdo de novos comportamentos que
proporcione melhor manejo com estresse, conflitos e crises; e

e Propiciar a autonomia na construcdo do conhecimento para a orientacdo de

lideres, executivos, gestores, diretores, equipes e organizagoes.
Conteudos:

- Evolucéo das concepcdes de Lideranca

e Taylorismo
e Toytismo
e Relacbes Humanas

e Era do Conhecimento

- Concepcdes de Lideranca na linha do tempo

e Platéo;

e Taylor e Fayol,

e Psicanalitica;

e Teoria dos Tracgos;

e Teoria Situacional;
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e Teoria dos Sistemas;

e Teoria Integrativas;

e Escola Comportamental;
e Teoria Cognitiva; e

e Teoria da Subjetividade Cultural-Historica.

- Teoria da Subjetividade e Liderancga

e Reconhecer o ndo saber;

e Ouvir 0s néo-ditos;

e Escutar o que o outro diz e ndo 0 que queremos ouvir;
e Conhecimento de si;

e Processo de equidade.

e Analise de caso: Empresa Familiar

- Visdo Configuracional

¢ Profissional x Pessoal

e Emocional x Racional

¢ Interno x Externo

e Social x Individual

e Analise de caso: UNISC

- Visdo Configuracional

e Capacidade de estabelecer uma relacdo dialogica

e Ndo engessar 0 processo no uso de ferramentas e técnicas;
e Ver 0 outro como verdadeiro outro;

e Superar a relagcdo de perguntas e respostas;

e Customizacéao.

e Analise de caso: Quilombolas

- Ferramentas de Gestao

Modelo da Cadeia de Resultados — de Helio Ricardo Machado Lopéz;
Modelo GROW de Max Landberg, adaptado por Rhandy di Stéfano como
C.A.M.P.O. - Coleta de dados sobre a situacéo profissional do coachee, Alianca,

Metas, Passos e Obstaculos;
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e Andlise detalhada da Avaliacdo de Competéncias;

e Método IESEC;

e Meétodo da Roda da Vida;

e Meétodo socréatico — Maiéutica;

e Modelo Racional para desenvolver Inteligéncia Emocional — de Albert Ellis;
e Metodologia I.D.C.O.R;

e Metodologia O.S.K.A.R;

e Metodologia PCM;e

e Metodologia ABC.

Nas primeiras conversas enderecadas aos participantes firmei o0s
apontamentos iniciais, dentre eles que seria realizada uma pesquisa como parte do
meu doutorado dentro da organizacéo. Foi apresentado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido®, tendo eles aceitado participar da pesquisa, considerando os

aspectos éticos que envolvem tal atividade.

O curso foi desenvolvido para 15 gestores: 04 Superintendentes (3 homens e 1
mulher) e 11 gerentes (08 homens e 03 mulheres), sendo apenas 02
afrodescendentes, um deles Lia, nossa participante da pesquisa. No total foram 40
horas de carga horaria e que o curso foi ministrado em local adequado nas
dependéncias da propria instituicdo. No transcorrer da pesquisa aconteceu um fato
interessante, pois Cida, a gestora responsavel pelo RH nédo participaria do curso e
de fato ndo participou das aulas. Entretanto, fui procurado inUmeras vezes por ela e,
pelas informacdes trazidas possuirem relevancia na constru¢cdo da informacao,
decidi colocar alguns de nossos dialogos no corpo da tese, uma vez que suas falas
eram a expressao de uma subjetividade social tdo predominante no meio corporativo

gue valeu a pena a sua contribuicao.

Vale informar que quando pensei o0 curso, propus uma oficina em que a
ementa, objetivos, metodologia, horarios das aulas, bem como os conteludos a
serem trabalhados, seriam construidos em parceria com a equipe de gestores que
participaria do curso, fato esse que ndo ocorreu, uma vez que a geréncia do RH
informou ndo haver necessidade, pois eles se basearam na pesquisa de clima

organizacional para validar os contetdos.

8 Ver anexo 1
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Vale informar que a pesquisa de clima & uma forma de mapear o ambiente
interno da instituicAo para assim atacar efetivamente os principais focos de
problemas melhorando o ambiente de trabalho. Traz a tona a légica das trocas
internas que ocorrem nos ambientes de trabalho, bem como a nocdo ampliada do
contrato firmado entre as organizagcdes e seus colaboradores, contemplando suas

dimensdes formal e psicolégica (KAHALE, 2004).

by

Outra informacéo relevante que diz respeito a pesquisa de clima é que a
empresa aderiu ao O Guia das Melhores Empresas para Vocé Trabalhar, sendo
esse guia um ranking que aponta o nivel de satisfacdo de empregados com as
empresas, nacionais e multinacionais. O nivel de satisfacdo é medido anualmente
por pesquisas de clima organizacional, a qual respondem em formulario padrao
colaboradores e gestores e posteriormente a esse processo € divulgado um ranking

com a pontuacgao que cada organizacao obteve.

O curso teve sua proposta alicercada no Sistema Didatico Integral (MITJANS-
MARTINEZ, 2008), que tem os seguintes parametros:

a individualizacdo dos objetivos de aprendizagem, a partir da
orientacdo do docente a que o aluno se comprometa com um plano de
estudo responsavel;

e reestruturacdo dos conteudos e das atividades praticas considerando
as experiéncias trazidas pelo alunos e em consonancia com suas
realidades;

e proposicao de problemas e sua solucao criativa;

e estimulo a confrontacdo de ideias, ao questionamento e a
fundamentacédo e defesa de critérios argumentativos proprios;

e diversidade nas proposicoes das tarefas e atividades de modo que o
aluno valore dentre diferentes opcbes de escolha a que mais se
identifica com seus interesses e projetos; e

e orientacdo docente a leitura critica da bibliografia em determinado

campo, favorecendo a confrontacdo com os dados propostos.

De acordo com Mitjans-Martinez (2008), esse sistema tem por principios:
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1) A formulagdo dos objetivos de aprendizagens que insiram a subjetividade
nesse escopo e promova uma nova forma de pensar sobre a educagéo e a
aprendizagem no ambiente organizacional;

2) As experiéncias das pessoas sejam parte integrante da selecdo e
organizacdo dos conteudos de ensino, das habilidades, competéncias e
estejam conectadas com o seu fazer diario;

3) As estratégias e métodos de ensino ao longo do curso devem estar alinhados
com o objetivo dessa tese, ou seja, que as técnicas ndo se restrinjam a razao
meramente instrumental e sim que possam ser geradoras de uma
aprendizagem reflexiva, para além do instrumentalismo vigente na &rea da
educacéo corporativa;

4) A organizacao do processo docente seja vinculada com a singularizacédo dos
aspectos comunicativos e dialogicos;

5) A natureza das tarefas a serem realizadas em classe ou extraclasse e as
orientacbes para sua realizacdo sejam desafiadoras aos participantes,
mobilizando seus recursos subjetivos numa pedagogia da reflexdo e nédo da
resposta certa;

6) As relacbes professor-gestor e o clima comunicativo-emocional que
caracteriza o0 espaco educativo possa ser uma constante durante todo o

processo educativo.

Esses aspectos que integram o Sistema Didatico Integral possuem um
componente de recursividade entre si e foram inicialmente formulados para
favorecer o desenvolvimento dos recursos subjetivos dos gestores, assim como
também é concebido como dinamizador da aprendizagem, uma vez que atrela em

seu escopo a busca pelo dialogo e o acolhimento do pensamento reflexivo.
4.3. A construcdo do cenario social da pesquisa

A construcdo do cenario de pesquisa caracteriza-se pelo momento em que a
pesquisa € apresentada e se inicia a formacdo do clima de comunicacao,
guestionamentos e da participacdo dos integrantes para facilitar o envolvimento
entre os participantes e o pesquisador. A criacdo do cenario deve ser definida pela
autenticidade e participacéo ativa tanto do pesquisador quanto do pesquisado. O

clima de acolhimento e a livre expressao possibilitardo ao participante protagonizar
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seu carater ativo e dinamico e, dessa forma, despertara o interesse do pesquisado
em se envolver integralmente com a pesquisa, promovendo um espaco relacional
gue favoreca ao participante o sentimento de pertencimento, e a auténtica
construcéo dos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a).

A construcdo do cenario da pesquisa requer o estabelecimento de um espaco
dialégico que permita aos participantes sua implicacdo na pesquisa e a expressao
de elementos da subjetividade. Nesse sentido, conforme aponta Rossato, Martins e
MitjAns-Martinez (2014):

(... o cenario social da pesquisa é uma construcdo relacional do
pesquisador, um espaco de relacdes entre 0s sujeitos que integram o
espaco a ser pesquisado. A principal funcdo da constituicdo do cenario
social com os participantes da pesquisa é o estabelecimento de uma
relagdo dialdgica e comunicacional com os mesmos. O seu processo de
constituicdo € o momento de desenvolver essa relagdo, quando os

participantes poderdo ver, no pesquisador, uma pessoa de confianca e,
principalmente, sentirem-se motivados a participar da pesquisa (p. 42).

Cabe ressaltar que ndo se pode programar ou pré-estabelecer o cenario de
pesquisa inteiramente, mas apenas parcialmente, no que diz respeito a esperar que
o elaborado, em termos de um encontro ou das dindmicas conversacionais, por
exemplo, responda exatamente ao que foi planejado, pois nesse caso estariamos
destoantes da metodologia adotada, que se constitui nos entremeios do processo de

interacdo, no momento da comunicagao com 0s participantes da pesquisa.

Meu interesse por fazer a pesquisa nessa instituicio ocorreu da seguinte
forma: como diretor do Quiron — Instituto de Desenvolvimento Humano, trabalho
junto as organizacdes privadas do Distrito Federal desde 2009. Foi no ano de 2013
que recebi o convite para desenvolver a modalidade de Coaching para Lideranca® na

referida empresa em que a pesquisa aconteceu.

A atividade consistiu, num primeiro momento, sentar junto ao diretor
responsavel, escutar quais as deficiéncias diagnosticadas pela pesquisa de clima,
propor quais contetdos seriam trabalhados e qual estratégia de apresentacédo dos
contetdos seria realizada, uma vez que nenhum dos gestores tinha conhecimento

do que tratava o coaching, e a ideia era a de gerar engajamento.

® O coaching de lideranca é um processo de desenvolvimento de lideres, vivencial e individualizado, que
expande a capacidade do lider em alcangar metas organizacionais de curto e longo prazos. E conduzido através
de interagcdes um-a-um e/ou em grupo, orientado a partir de dados que vém de multiplas perspectivas, e baseado
na confianca e respeito mutuos. A organizagdo, um executivo, e 0 coach executivo trabalham em parceria para
alcancarem o maximo impacto (DI STEFANO, 2005).
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Num segundo momento, optou-se por uma palestra para que pudesse
conhecer os gestores e também expor como seria 0 curso, quais seus objetivos,
como funcionariam as sessoes individuais, as sessdes em grupo, as avaliacdes de
feedback, os instrumentos que se utilizaria ao longo desse processo, dias e horarios

dos encontros, entre outros.

Ap6s quatro meses de atividades, findou-se o trabalho de coaching com a
entrega dos relatérios individuais, em que cada um dos participantes teve a total
liberdade de questionar e escrever a sua maneira aquilo que achasse necessario ou
ainda que estivesse em discordancia com meus posicionamentos. A partir dessa
relacdo que foi construida de parceria e comprometimento, ja desenvolvi outros
trabalhos junto a essa mesma empresa, assim como também j& fui solicitado no

ambito particular para auxiliar alguns gestores em questdes de foro intimo.

Diante desse historico, em que o cenario de pesquisa foi construido, em
dezembro de 2016, propus ao diretor da empresa para que agora fosse realizado um

curso sobre lideranca tendo como base a Teoria da Subjetividade.
4.4. Os participantes da pesquisa

A escolha dos participantes teve como critérios de selecdo: interesse e
disposicdo para participar da pesquisa, ser integrante do quadro de gestores da
empresa e, vale ressaltar que a empatia consiste também em um critério
fundamental para esta escolha, na medida em que o envolvimento, a confianca e a
relacdo de dialogo com participacéo ativa do pesquisador e dos participantes sao

principios que norteiam a metodologia adotada.

Cabe frisar, ainda, que esses atributos vao se desenvolvendo durante a
pesquisa, ndo sdo dados aprioristicamente. Destaca-se também que na selecéo
dos participantes ndo serdo considerados aspectos relacionado ao género, idade,
etnia ou credo. Trés gestores iniciaram a pesquisa como participantes e somente
uma permaneceu até o final, os outros dois tiveram problemas pessoais e a
interromperam. A pesquisa teve duracdo de oito meses entre 0 curso e 0s

encontros individuais.
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4.5. Os Instrumentos da Pesquisa

Nessa pesquisa, 0s instrumentos utilizados na constru¢cdo das informagdes
fazem parte da estratégia interativa planejada para o desenvolvimento do tema.
Segundo Gonzélez Rey (2005a) os instrumentos passam a representar um recurso
ao espaco dialégico e diferenciado na construcdo da informacao e na producéo de
sentidos do pesquisador. Esses aspectos evidenciam-se no envolvimento emocional
expresso na vinculagdo e na maior facilidade com que emergem 0s sentidos
subjetivos, uma vez que cada instrumento buscara a expressdo das singularidades

dos participantes.

Convergindo ao modelo tedrico adotado, os instrumentos utilizados na
pesquisa sdo, predominantemente, abertos e variados, no intuito de facilitar a
expressdo de elementos da subjetividade por diferentes vias e a construcado de
indicadores relevantes para a construcdo da informacédo acerca da constituicdo

subjetiva do participante pelo pesquisador.

Quanto a definicdo de instrumentos, Gonzalez Rey (2002) enfatiza:
“‘Designamos como instrumentos todos os procedimentos encaminhados a estimular
a expressao do sujeito estudado, sado simplesmente indutores de informacdes que
nao definem o sentido final dela” (p. 79). Nessa ideia, o instrumento deve ser um
facilitador no didlogo com os participantes, e também deve servir apenas de meio
para que o0 pesquisador construa e interprete a informacdo, com o intuito de
entender a realidade de forma diferencial, tendo na subjetividade uma trilha de

entendimento da complexidade do fendmeno humano.

Considerando a imponderabilidade e os caminhos assimétricos do processo
dial6gico, € necessario que se tenha uma postura flexivel frente ao instrumento e a
pesquisa de campo condizente com a alteridade que perpassa 0 momento do
encontro entre pesquisador e pesquisado. Caso contrario, ocorre o aprisionamento
ao método e a orientacdo a aspectos conclusivos e diagnosticantes que néo
condizem com a escolha tedrico-metodologica da pesquisa. Sendo assim, 0S
instrumentos escolhidos para esta pesquisa sdo: Dinamicas Conversacionais,
Complemento de Frases, Diario Reflexivo, Observacédo Participante e Carta ao

Professor.
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45.1. Dinadmicas conversacionais

O embasamento tedrico proposto pelo método construtivo-interpretativo
adotado nessa pesquisa tem por base fundamental a comunicagcdo entre
pesquisador e participantes. Na medida em que a relagdo entre pesquisador e
participante comeca a ter reciprocidade e confianca, os diadlogos comegcam a ter um
aprofundamento maior e, dessa forma, se convertem em fonte importante na
construcdo da informacdo. Os didlogos que emergem dessa relacdo podem ser
formais ou informais e adquirem vital importancia, pois ambos sé&o considerados, por

este enfoque, como essenciais na elaborac¢ao e construgdo da informagéao.

Neste contexto de pesquisa, 0s participantes séo vistos como ativos, que nao
apenas respondem as perguntas, mas constroem suas proprias reflexdes,
compartilhando e agregando essas informagdes as suas experiéncias, de forma que
a trama dos dialogos adquire uma organizacao propria na constituicdo relacional.
Com base nesse entendimento, conforme aponta Gonzalez Rey (2002), as
dindmicas conversacionais ndo podem ocorrer de forma rigida, com perguntas pré-
definidas ou fechadas, o que dificultaria o dialogo espontaneo, mas deve se
caracterizar como uma conversagcdo, ha qual o0s apontamentos vao se
desencadeando e alcancando areas de interseccdo, sobre as quais talvez néo
tivéssemos nenhuma ideia no inicio da pesquisa. As dinamicas conversacionais
serdo de suma importancia durante os encontros individuais, mais um espaco

privilegiado de trocas, tensionamentos e compartilhamentos.

A utilizacdo deste instrumento tem como objetivo buscar informacbes que
possibilitem construcbes a respeito dos sentidos subjetivos produzidos pelos
participantes que integram configuracdes subjetivas relacionadas ao processo
educativo e do ensino-aprendizado, envolvendo sua constituicao histérica, memoérias
e vivéncias em diversos campos da vida que podem se articular a forma de
producdo da sua aprendizagem neste contexto, além de aspectos que permitam a

construcdo acerca da subjetividade social.

Inicialmente, o0s eixos pensados para as dinamicas conversacionais
relacionam-se aos objetivos da pesquisa e que convergem com 0S objetivos deste

instrumento, os quais cito:
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e A historia de vida do participante;
e A trajetoria profissional e académica;

e A importancia da aprendizagem para a sua atuacéo profissional;

As motivagoes ligadas ao processo educativo no contexto do trabalho;

Experiéncias marcantes de aprendizagem ao longo da vida;

Projetos e perspectivas futuras no desenvolvimento profissional;

Percepcdes sobre elementos que contribuem ou dificultam o processo

educativo;

Reconhecimentos obtidos a partir de aprendizagens;
e A qualidade das relages institucionais;
e O valor que a instituicdo atribui a educacéo de seus funcionarios; e

e Arelacdo entre a educacéao e oportunidades de desenvolvimento na instituicao

45.2. Complemento de frases

O complemento de frases™ é um instrumento escrito, construido nas anélises
prévias realizadas pelo pesquisador, ndo apenas direcionado ao tema, mas ao
individuo pesquisado e tem o objetivo de favorecer a expressao do participante por
meio de indutores curtos a serem preenchidos por ele. Os indutores podem ser
gerais ou se referir s atividades, experiéncias ou pessoas sobre as quais queremos

que o participante se expresse intencionalmente. (GONZALEZ REY, 2005a).

O complemento de frases é elaborado com uma quantidade variavel de frases
incompletas que o participante responde com 0s pensamentos que surgem no ato

da leitura.

As frases incompletas estimulam os participantes da pesquisa a escreverem
sobre o0 que vier ao pensamento, podendo expressar suas experiéncias vividas, seus
conflitos, desejos, valores e inquietacdes. As respostas diretas dos participantes e
os elementos percebidos sdo as formas organizadas pelos individuos em suas
interpretacfes conscientes na hora de ler os indutores. Todavia, para o pesquisador
nao podem ser entendidas de forma literal, constituindo um recurso para a
construcéo de indicadores no processo de interpretacdo e construcdo da informacéo

pelo pesquisador. Ademais, nesse instrumento, 0 conjunto de expressdes que

10 ver anexo 2.
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podem ser articuladas ao mesmo sentido subjetivo, constitui-se por varios elementos
imbricados nas combinacées de informacdes omitidas e indiretas (GONZALEZ REY,
2002).

Este instrumento tem como objetivo favorecer a construcdo de indicadores
acerca dos sentidos subjetivos que constituem configuragbes subjetivas
relacionadas ao processo educativo do participante, bem como favorecer a
expressdo de aspectos que se articulam a subjetividade social do cenério
corporativo. Sendo assim, esse instrumento serd utilizado da seguinte forma: em um
determinado momento, podendo variar de acordo com o andamento da pesquisa, 0
pesquisador ir4 elaborar uma série de indutores e repassara ao participante para
gue ele complete seguindo a orientacdo de escrever 0s primeiros pensamentos que
Ihe vierem a mente: todo esse procedimento deve ser realizado na presenca do
pesquisador. Depois disso, entregara o complemento de frases ao pesquisador que
iniciara, por meio da dindmica conversacional, 0 processo investigativo que faz parte
da construcdo da informacéo. Os indutores sdo de carater geral e também podem
referir-se a “atividades, experiéncias ou pessoas, sobre as quais queremos que 0O
sujeito se expresse intencionalmente.” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 57). O
complemento de frases se organiza por uma quantidade variavel de frases

incompletas, como por exemplo:

Eu gosto...
O tempo mais feliz...

Gostaria de saber...

Lamento...
45.3. Diario reflexivo

O diério reflexivo, segundo Zabalza (1994) permite uma contribuicdo no
processo investigativo na medida em que exige o registro escrito, implica reflexao e
possui carater historico. Este instrumento servira tanto para o pesquisador como
para o participante registrarem por escrito as suas reflexdes e percepcodes, para que
ambos tenham a possibilidade de rever os contetudos trabalhados durante os

encontros individuais.
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Com esse parametro, o instrumento servira para que, além de registrar as
informacdes, as falas e outras expressodes relevantes a pesquisa, também possibilite
ao pesquisador confrontar alguns dos seus posicionamentos, assim como, do
participante, com objetivo de abrir novas reflexdes no processo de aprendizagem.
Os participantes terado liberdade para escrever aquilo que compreenderem e também
relatar suas percepcbes dos conteludos que foram abordados nos encontros
individuais, assim como estabelecer associacées com a vida cotidiana, memorias e

outras percepcdes que emergirem frente aquela realidade.

O instrumento foi utilizado em cada um dos encontros e utilizado com o objetivo
de proporcionar a expressao escrita e 0s posicionamentos, tanto do pesquisador
como dos participantes, visando desestabilizar uma situacdo de conforto e provocar
oportunidades de novas reflexdes que, por sua vez, poderdo dar origem a novas
perguntas no contexto da pesquisa. Essa problematizacdo busca refinar a qualidade
das reflexdes dos individuos sobre sua aprendizagem e abrir outros niveis de
reflexdo em relagdo ao tema abordado no encontro. Acredita-se que os diarios
fornecam informacdes importantes sobre os potenciais, conflitos e, sobretudo, a
forma como o individuo elabora sua aprendizagem em relacdo aos conteudos

trabalhados durante o curso.

Por meio do processo investigativo e da leitura aprofundada dos diarios,
acredita-se que seja possivel a formulacdo das hipoteses com objetivo de (re)
organizar os encontros de acompanhamento, em que as dificuldades e conquistas
serdo compartilhadas e as sugestdes em como adquirir novas formas de
aprendizagem trocadas, discutidas e construidas, segundo suas experiéncias.
Assim, as informacdes contidas nos diarios reflexivos se tornaram elementos

importantes para o planejamento e continuidade da pesquisa.

A utilizacdo deste instrumento tem o objetivo de favorecer a reflexdo dos
participantes sobre seu processo educativo, bem como acerca dos assuntos
discutidos nos encontros da pesquisa, possibilitando a expressdo de construcdes
singulares sobre sua aprendizagem no contexto organizacional contribuindo a
emergéncia de elementos novos, vinculados as configuracdes subjetivas associadas

ao seu processo de aprendizagem e também & subjetividade social da instituicdo.
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Nesse processo, em cada um dos encontros com 0s participantes serao
discutidos temas e conteudos referentes as atividades desenvolvidas durante o
curso. Apds o encontro, tanto o pesquisador como o participante deverao escrever
suas reflexdes, criticas e o que acharem interessante de ser incluido no instrumento.
No proximo encontro, ambos devem relatar seus posicionamentos e, por meio dos
sistemas conversacionais, aprofundarem os tépicos que acharem convenientes. Em

todos os encontros o pesquisador ficard com o material produzido pelo participante.

Inicialmente, propomos alguns temas a utilizacdo do Diério Reflexivo, mas que
podem ser ampliados, refeitos, reformulados de acordo com as percepc¢des dos

participantes:

e Tema do encontro;

e Reflexdes sobre como pesquisador e participante se posicionaram frente ao

tema;
¢ Relacédo entre o tema discutido no encontro como trabalho ou vida pessoal,

e Relacdo entre o que foi discutido e situacdes vividas nas atividades do curso,

no ambiente do trabalho ou na vida pessoal; e

e Percepcéo sobre algo novo oriundo do processo de aprendizagem.
4.5.4. Observacao participante

A observacao visa criar uma aproximacao ao campo da pesquisa e confrontar
as representacdes do pesquisador sobre o contexto no qual os participantes da
pesquisa estdo inseridos. Segundo Angrosino (2009), a observacdo € um meio
privilegiado de realizar investigacdes sociais em que as atividades e relacdes das

pessoas sao estudadas.

A utilizacdo deste instrumento tem como objetivo inicial a construcdo de
informacdes vinculadas a forma como o processo de aprendizagem se produz e
expressa no curso, e como se configura a subjetividade social, a partir de relacdes e
interacdes que ocorrem no espaco educativo, favorecendo também a elaboracao de

indicadores sobre a subjetividade social desse espaco educativo.
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Os relatos, participacdes e a pratica pedagogica observada foram registrados no
diério reflexivo do pesquisador com campo destinado a cada participante para
serem, posteriormente, integrados na conversagcdo com 0s participantes e
problematizadas na relacdo dialdgica. As acdes, interacdo e abordagens observadas
serdo complementares ao processo de interpretacdo, se articulando e confrontando
a elaboracdo de indicadores e hipoteses pelo pesquisador, ndo constituindo um
processo meramente descritivo sobre o contexto das atividades que integram o

curso.
Inicialmente, os topicos de observacao do participante sdo 0s seguintes:

e Atuacdo do participante na atividade, considerando elabora¢gdes de questdes,
reflexdes proprias, relacdes estabelecidas entre temas e participacao;

e Interesse no processo de aprendizagem com a realizacdo das atividades
propostas e leitura do material sugerido;

e Processos comunicativos durante as atividades com expressao de suas ideias,
com a escuta das falas do outro e estabelecimento de dialogos;

e Elaboracfes proprias sobre o aprendido, estabelecendo relagdes com seus
préprios conhecimentos, relacdes entre teoria e pratica, problematizacdes
sobre o tema apresentado e apontamentos criticos;

e Elaboracfes que fazem referéncia as relagdes profissionais, estrutura e politica
organizacional e outros aspectos institucionais, e;

e Interacdes entre os participantes e trocas de ideias acerca da instituicdo, de

suas politicas e praticas institucionais, contradicoes e valores.
4.5.5. Carta ao Professor

Reconhecer a importancia dos contextos de vida (familiar, profissional, pessoal,
académico) da participante estudada permite, a0 mesmo tempo, uma compreensao
mais refinada da sua realidade vivida. De acordo com este posicionamento, solicita-
se ao participante que elabore uma “Carta ao Professor’, ou seja, um pequeno
memorial em que relate como foi a infancia, onde morava, qual era a ocupacao dos
pais, quando entrou na escola, quando comecou a trabalhar, quais lembrancas
possui da adolescéncia, como e quando escolheu a profissdo, o que hoje faz para se
atualizar, quando e como comecou a trabalhar no atual emprego, falar sobre a

familia, comentar sobre religido/igreja e outros temas que ache relevante. O que
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temos como objetivo com esse instrumento € compreender a significacdo das
experiéncias vividas pela participante, inclusive experiéncias que entram na carta e
as que ficam excluidas dessa narrativa, uma vez que a historia e o contexto de vida

de cada um é fonte inesgotavel para producao de ideias do pesquisador.
4.5.6. Outros momentos da pesquisa

A partir da epistemologia qualitativa e do método construtivo-interpretativo,
considera-se que os momentos de informalidade sejam espacos ricos onde poderéo
surgir elementos interessantes para o desenvolvimento desta pesquisa (GONZALEZ
REY, 1997). Os espacos informalidade se expressam de formas variadas e em
diferentes posi¢cdes na subjetividade que o aprendiz ocupa dentro da cena de
aprendizagem. Sao exemplos dessa relagéo as atividades de lazer, as conversas na
copa enquanto tomam o cafezinho, os piqueniques™ com a familia no shopping,
enfim, sdo espacos em que pode haver uma nova representacdo que os gestores
tem das chefias e das atividades que lhe s&o solicitadas, suas expectativas em
relacdo ao alcance das metas, a emocionalidade que caracteriza o clima do dia a

dia, entre outros.

As atividades acima descritas, por se tratar de momentos em que a
informalidade é mais acentuada, o0s imprevistos também ocorrem com mais
frequéncia. Desta forma, a interface entre a subjetividade social e individual, assim
como a producdo de sentidos subjetivos que ainda ndo compareceram na pesquisa
podem emergir, possibilitando, assim, uma qualidade diferente da informacéo e

agucando a atencao do pesquisador para pontos que podem estar encobertos.

O que pretendemos com o0 escopo metodoldgico e instrumental escolhido é
suscitar no sujeito a expressao espontanea de uma multiplicidade de questdes que
se entrecruzam com o tema da pesquisa. Segundo Lopéz (2013a), estes sao 0s

objetivos na utilizacdo deste referencial:

pY

v'"Mergulhar nos ndo ditos, trazer a tona as expressfes que subjazem a

compreensao das emocionalidades geradoras de tensao, alegria, conflitos

™ Uma das atividades desenvolvidas pela organizacdo para aumentar o trafego de pessoas é a realizagdo de um
piguenique no espago aberto da instituicdo em que 0s gestores participam com suas familias.
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nos contextos de atuacdo do sujeito e, deste modo, auxiliar na produgéo dos
indicadores que demonstrem o sentido implicito na vivéncia dos participantes;

v'Proporcionar o rompimento nas “cristalizacdes educacionais” que motive a
transformacgéo do individuo em sujeito, assumindo sua autoria, construcao e
reelaboracédo do saber;

v Estimular a “reflexdo desobediente” e que esta seja capaz de transgredir
receitas prontas e formatadas na educacado, aproximando o sujeito do seu
cotidiano, possibilitando novas configuracbes, deixando-o aberto para
escrever, falar e construir seu aprendizado;

v'Fomentar o processo educativo em que se use a “seguranga teorica” e ainda
assim nao utiliza-la como defesa indiscriminada em relacdo ao desconhecido,
e que esta mesma seguranca seja apenas restrita ao encontro com o singular
gue habita em cada sujeito, lugar onde ndo ha amarras do conhecimento ja

revelado.
4.6. Analise e Construcao da Informacéao

A construcdo da informacao é realizada a partir dos principios da epistemologia
gualitativa que compreendem a producdo do conhecimento como um processo
construtivo-interpretativo, dialégico e que legitima o singular. Dessa forma, a analise
e construcao da informacéo se fazem na busca pela producéo de sentidos subjetivos
frente ao aprender, compreendidos como producdo tedrica em processo que se
desenvolve no curso da pesquisa. Nesse quadro, o carater ativo e produtivo do
pesquisador é inseparavel do processo de elaboracdo de possibilidades que deem
inteligibilidade as hipéteses, superando a ideia do pesquisador como um coletor de
dados. Na elaboracdo dos modelos tedricos, as ideias integram um tecido dinamico
gue vai se articulando pela reflexdo do pesquisador em um sistema que se
desenvolve pela tensdo permanente entre o0 momento empirico e a producéo
intelectual do pesquisador, em significagcdes produzidas que ndo estdo evidentes
nos fatos (GONZALEZ REY, 2005a).

Nesse panorama, ainda segundo o autor, a elaboracdo de modelos estd na
base da construcéo progressiva e cada vez mais refinada de elementos que surgem
na informacdo empirica, permitindo acessar novas regides do problema estudado,

apontando que:
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Sem modelos, muitos elementos isolados em sua aparéncia empirica
passariam despercebidos, pois seu significado somente é possivel dentro
de um sistema de significagdo. Portanto, 0 modelo néo apenas € o resultado
de uma intencao dirigida a produgao de teoria, como também é um requisito
de aproveitamento da informagcdo empirica ndo explicita na aparéncia do
dado isolado, mas implicita no sistema em que o dado € gerado, o qual esta
mais além do préprio dado. (GONZALEZ REY, 2005a, p. 120)

Nessa relagdo com o processo de produgcdo do conhecimento em que nao se
estabelece uma relagao imediata entre a teoria e a informagédo como “dado” ou
“evidéncia empirica”, a construcado da informacédo nao se orienta por uma relacéo a
priori com o conhecimento, superando a organizacéo da informacdo por sequéncias
l6gicas pautadas pela inducdo e deducdo, mas parte de inUmeros canais que se
articulam ao modelo teérico que acompanha o desenvolvimento da pesquisa e pela
atividade construtiva e interpretativa do pesquisador, se organizando pela logica
configuracional (GONZALEZ REY, 2005a).

Conforme aponta Gonzalez Rey (2014) a definicdo dos indicadores nao se
traduz em um processo instrumental ou mecéanico, mas sim reflexivo e produtivo do
pesquisador, relacionando-os com o sistema geral de informacbes que possui, se
constituindo na chave da trama configuracional em que se encontra a convergéncia
em uma construcdo do pesquisador de momentos e expressdes diversos dentro do
processo da pesquisa. Nesse sentido, ainda segundo o autor, ndo é a sintese dos
indicadores que constituirA a construcado teérica, mas um ato de criacdo do

pesquisador sobre as hipéteses que vao sendo geradas no curso da pesquisa.

Com base nessa compreenséao sobre o processo de construcéo da informacéo,
vale dizer que ndo € a correspondéncia com uma realidade que confere
inteligibilidade a uma teoria, na medida em que as ideias e conceitos ndo sao
entendidos como expressdo imediata dos fatos, assim como 0s instrumentos nao
representam fontes de conclusédo e as hipoteses ndo correspondem a artefatos a
priori que dirigem a pesquisa, mas sao expressoes do carater ativo do pesquisador
no acompanhamento e confrontacdo de suas construcdes, a partir das informacdes
levantadas no momento empirico (GONZALEZ REY, 2014).

5. O estudo de caso: iniciando a construcéo da informacao

Ao estudarmos a Subjetividade, segundo a perspectiva Cultural-Histérica, é

necessario que se desenvolva um processo fluido e dindmico de produgbes
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subjetivas que se constituem para além da consciéncia dos participantes. Estuda-la
entdo requer uma atengdo minuciosa do pesquisador em relacdo aos nao-ditos, ao
confronto de ideias e a reflexdo inquietante, tornando-se um ir e vir nas informacgdes

que constitui o movimento da ldgica configuracional.

Tendo em vista esse conceito, a construgdo das informagdes oriundas do
estudo de caso ndo segue padrbes, modelos hermeticamente fechados; ao contréario
disso, contemplam as singularidades do participante. O fato de termos apenas um
sujeito para realizar esta pesquisa fundamenta-se em que o conhecimento cientifico,
na perspectiva metodoldgica adotada, ndo se pauta pelo aspecto quantitativo de
participantes, mas pela qualidade das expressdes de sentido subjetivo dos sujeitos
pesquisados (GONZALEZ REY, 2005a).

A partir do objetivo geral faremos uma aproximacdo aqueles elementos
subjetivos que construimos ao longo da pesquisa, 0S quais nos permitem
compreender 0s processos educativos que se configuram no dia a dia do gestor, em

sua préatica laboral e suas inter-relacées com o0 movimento em sua subjetividade.

Vale ressaltar que as analises apresentadas a seguir ndo abarcam todos os
processos, nem teriamos essa pretensao, tampouco todos os elementos (historicos,
culturais, subjetivos, dentre outros) que participam da configuracdo em relacdo ao
tema investigado. No momento, apresentamos o processo construtivo-interpretativo
do caso de Lia'?, na tentativa de avancar na construcdo de conhecimentos que
integram o estudo de caso, comecando pelo instrumento denominado Carta ao

Professor, do qual fizemos um filtro das informacfes que consideramos pertinentes.

Lia é afrodescendente, evangélica, tem 39 anos, nasceu em Brasilia, € a
terceira de cinco filhos, seus pais sdo naturais da cidade de Monteiro, na Paraiba,
local onde passou os primeiros seis anos de vida. E bacharel em ciéncias contabeis,
tendo dois Master Business Administration (MBA), sendo um em financas e
controladoria pela Universidade do Distrito Federal (UDF) e o MBA executivo pelo
Instituto Brasileiro de Mercado de Capitais (IBMEC).

2.0 nome da participante é ficticio e foi escolhido por ela, assim como todos os demais. Todas as falas dos
participantes estdo grifadas em italico e sé@o registros das expressoes literais apresentadas nos diversos
momentos da pesquisa.
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Seu pai casou-se com a sua mae muito jovem. Pouco tempo depois se
mudaram para Brasilia em busca de trabalho. O pai veio para Brasilia antes de
completar 18 anos. Deixou para tras a esposa e duas irmas mais velhas que Lia,
gue nasceram nos primeiros anos do casamento. Lia foi concebida no periodo em
gue seus pais ficavam entre Brasilia e a Paraiba. Depois de Lia, a mae ainda teve
mais dois filhos homens. O dltimo irmdo morreu ainda quando crianca, pois de
acordo com Lia, naquela época nao se tinha o habito de procurar assisténcia médica
para tratamento de enfermidades da infancia, praticamente tudo se curava com
medicamentos caseiros e plantas medicinais. Sua mée ainda engravidou mais duas

vezes, mas sofreu abortos espontéaneos.

Ficaram por algum tempo no Nordeste, entre as idas e vindas de seu pai:
guando perdia o emprego voltava para casa, quando o dinheiro acabava e a
situacdo apertava na roca, retornava a Brasilia na esperanca de um novo trabalho.
Moravam numa fazenda que havia sido cedida aos seus avds paternos por muitos
anos, em troca do trabalho na terra e da guarda da casa grande. Seus avos
maternos moravam nessas mesmas condicbes numa fazenda proxima aquela que

0s pais de Lia residiam.

Lia tem varias lembrancas daquela época, dentre elas o cavalo preto do seu
pai, a lata d’agua que carregava na cabeca para abastecer o filtro de casa, as
brincadeiras no terreiro da fazenda, os cactos, as bolinhas de queijo que a avo
materna vazia com as sobras da massa do queijo fresco, das xicaras floridas e da
mesa posta no café da manha e da tarde, do cuscuz, da tapioca, da construcdo do
unico banheiro nos fundos da casa (até o banheiro era “natural’), do motor adquirido
pelo fazendeiro das terras onde moravam seus avos maternos para geracao de luz,
e que virou atracdo da vizinhanca. Todas as noites os vizinhos iam a casa dos seus
avés conversar em volta do motor barulhento. Lembra-se dos passeios (poucos) a
cidade e da caminhada longa até o ponto onde pegavam o pau de arara para chegar

até la.

Lia ndo sabe precisar quando exatamente seu pai decidiu trazer a familia para
Brasilia (mae e os cinco filhos), sé recorda da chegada a cidade, a descida na
rodoviéria, o carro velho do vizinho que foi busca-los, o gosto forte da agua do filtro

novo de barro e da cara de espanto das primas ao vé-los.
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Cresceu na Ceilandia, numa rua cercada de parentes, trés tios e muitos primos.
Moravam no lote de outro tio. Seu pai era do tipo carrasco, aquele que a vizinhanca
toda temia (principalmente as criancas, mas ndo somente). Homem trabalhador,
pedreiro de segunda a sexta e cantor de quinta a domingo. Nao era de muita
conversa e nao tinha muita paciéncia com criancas: achava que menino so tinha que
tomar café, almocar e jantar (nunca deixou faltar nada, nesse sentido). Para seu pai
crianca ndo tinha necessidade de roupa, de cadernos e lapis ou de lanche no final
da tarde. Todas essas outras necessidades ficavam a cargo da mae. As vezes Lia
ficava em davida se de fato o pai achava isso mesmo ou se essa era uma desculpa
para ndo admitir que nao tivesse condicbes de dar tudo isso aos filhos: Mas o

importante é que sobrevivemos.

Do outro lado, a mée, mulher guerreira e a frente da sua geracao. Trabalhou
como empregada domeéstica, agougueira, atendente de sorveteria, copeira,
ascensorista e manicure. Trabalhava para ajudar a criar os cinco filhos. Dava aquilo
gue o0 meu pai ndo tinha condi¢des: era ela quem se preocupava com a educacao,

roupas e calcados:

Todos 0s nossos pedidos tinham que ser feitos ao pai, que
fazia questdo de nos torturar sempre com uma negativa.
Depois de muita insisténcia ele se dirigia a mae que (quase)
sempre estava a nos amparar. Mas ele fazia as coisas de um
jeito que sempre transferia a responsabilidade por qualquer
eventualidade a ela. Mas ainda assim ela era por nés.

Em determinado momento, quando de uma desavenca familiar, outro tio lhes
ofereceu um barraco nos fundos de um lote para que morassem na mesma rua.

Esse barraco tinha apenas um quarto, uma sala, uma cozinha e um banheiro, sé de

filhos eram cinco:

Imagine que o nosso beliche foi instalado na cozinha, onde
dormiam minhas duas irmas na parte de cima e eu e meu
irmao na parte de baixo. A cama das minhas irmas sempre caia
em cima de nds, a ponto de ndo nos incomodarmos mais e
passarmos a noite uns em cima dos outros.

Neste lote, tinham a companhia dos primos e também o desprezo por serem
“os primos que moravam nos fundos”. A mae sofria muito com essa situacao e por

esse motivo decidiu se cadastrar no programa do governo para entrega de lotes.
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Os pais eram extremamente rigidos em relagcdo a educacdo, ndo toleravam
mentiras, manipulagdes/chantagens infantis, amizades com estranhos e
participacdes em festas de desconhecidos, tinham horéario para tudo: claro que na
auséncia deles n6s ndo seguiamos a risca. Lia relata que em uma casa com cinco
filhos era quase impossivel ser percebida por alguém. Apesar de ser falante e muito
a frente da sua idade, Lia quase sempre passava despercebida. Tinha que encontrar
um jeito de chamar a atencéo para si:

Nos primeiros anos de escola eu era a Unica aluna que sabia
toda a tabuada. Aprendi a ler antes de todo mundo e adorava
fazer as licbes. Em casa fazia questdo de estar por perto quando
minha mée ia “tomar a tabuada” de uma das minhas irmés mais
velhas. E quando eles titubeavam eu entrava em agédo e
respondia. E foi assim durante toda a minha vida académica.

Meses depois, conseguiram o lote e apods a finalizacdo da etapa de alvenaria e
colocacdo de esquadrias, seu pai resolveu mudar para a casa nova, sem piso (chao

de barro), sem reboco ou pintura, sem muros, sem portao:

Para nds adolescentes era o inicio do fim de nossas vidas
(quanto drama!). Um lugar que s6 tinha mato, nédo tinha agua
encanada e nem esgoto. A 4gua era oferecida num chafariz
central que abastecia toda a quadra. Nés nao utilizdvamos o
chafariz porque meu Pai conseguiu puxar 0 encanamento de
agua para nossa casa. Tudo era mais dificil naquele lugar.
Moravamos na Samambaia e estudavamos na Ceilandia. Para
chegarmos a escola as 7h30min tinhamos de sair de casa as
5h da manhd. E quando chegavamos a Ceilandia ainda
caminhavamos aproximadamente 5 km da parada até a escola.
Muitas vezes chegdvamos molhados, com lama até o joelho,
com fome.... No caminho para escola passavamos na casa da
minha Tia (onde moravamos antes da briga familiar) para irmos
juntos com as minhas primas. Sentiamos o cheirinho do café
feito na hora, o cheiro do bolo de milho em cima da mesa, do
pao quentinho da padaria, na hora do almogo aquele cheiro
bom de comida que acabou de ser feita, a jarra de suco de caju
ao lado que tinhamos que ignorar, pois raramente nos era
oferecido. No final da aula faziamos o mesmo trajeto até a
parada de 6nibus e chegadvamos em casa depois das 15h.
Como minha mae trabalhava fora tinhamos que preparar
(ainda) o nosso almogo. Tempos dificeis, mas que nos ensinou
a valorizar o pouco que temos.

Ao final do primeiro ano do segundo grau Lia vai acompanhar a esposa de um
amigo de trabalho de sua mé&e, que acabava de passar por um procedimento

cirargico e precisava de repouso absoluto. Lia lavava, passava, cozinhava, arrumava

a casa e ainda cuidava dos dois filhos deles que tinham na época 12 e 9 anos:
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(..) a sintonia com a familia foi tho grande que ao final das
minhas férias eles pediram aos meus pais para que eu
morasse com eles. A proposta era que eu continuasse
estudante durante o dia e no horario contrario fizesse as
obrigagcdes de casa. Em troca pagariam um determinado
salario. Morei com eles por 03 anos e durante esse tempo fui
tratada como uma filha. Na verdade, como filha e como
empregada, pois tinha as minhas obrigagbes a cumprir.
Estudava pela manha, a tarde arrumava a casa, passava e
lavava as roupas, cozinhava e limpeza a cozinha do jantar.

ApoOs a finalizagdo de todas as tarefas, por volta das 22hs, Lia sentava e fazia
suas tarefas da escola, estudava para as provas e elaborava os trabalhos. Nessa
época se tornou evangélica, ainda que familia fosse toda catdlica, passou a
frequentar os cultos de sabados, domingos e quartas-feiras. Cantava na equipe de
louvor da igreja e dava aulas dominicais as criangas. Morou 0s dois primeiros anos
na quadra 1109 do Cruzeiro e no terceiro ano a familia se mudou para o Guara. Foi
la que finalizou o ensino médio no turno da noite e conheceu Tito, que pouco tempo
depois se tornaria seu marido. Namoraram durante todo aquele ano e, ao final do
ensino médio as atividades escolares ja haviam acabado, mas Lia continuava

morando com aquela familia:

Um belo dia (eu nunca esquecerei), nem tdo belo assim, a
esposa que eu chamava carinhosamente de “Tia Lu” me
chamou para uma conversa inesperada. Depois de expressar
verbalmente todo carinho por mim, falar sobre a minha
dedicacdo e do quao dificil era aquele momento para eles, ela
transmite a frase que jamais esquecerei...“Eu preciso deixar
vocé ir, vocé € muito maior que isso aqui, hdo é honesto te
prender nessa situagéo...”. Aos prantos eu digo que ndo quero
ir, que gosto da vida que levo e que ndo me importo de fazer os
servigos de casa. Ela lanca a segunda frase.... “Se eu néo lhe
mandar embora eu sei que vocé nao ird sozinha ... eu preciso
fazer isso”. Com o coragdo despedacado e aos prantos eu me
nego a seguir. Ao ver meu sofrimento as criangas (ja crescidos)
pedem para os pais ndo fazerem aquilo. Que eu nao podia ir
embora. Ao ver tanto sofrimento, o pai (Sr. Pedro) diz que eu
nao precisava ir embora, mas que a partir daquele momento eu
nao era obrigada a fazer nenhuma tarefa de casa. Que eu
poderia continuar morando com eles. E assim aconteceu, eu
continuei ali por 03 dias. Foi o tempo que consegui ficar sem as
minhas antigas obrigacdes. Eu ndo me reconhecia como
alguém que podia sujar e ndo precisava limpar, alguém que
ficaria sentada aguardando o almoco ficar pronto. Eu fui! Sim,
decidi ir embora mesmo sofrendo.

Na semana seguinte Tia Lu conseguiu um emprego para Lia na padaria do seu

irméo. Ficou um pouco mais de dois meses quando recebeu o convite de uma amiga
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de sua mae para trabalhar numa lanchonete no Minas Ténis Clube: Lia era uma
espécie de “bracgo direito” da proprietaria. Ela desconfiava que estivesse (e estava
mesmo) sendo roubada por alguns funcionarios. Lia trabalhava das 10hs da manha
as 4hs da madrugada. Os proprietarios buscavam a equipe de madrugada, uma vez
gue nao havia 6nibus e levavam todos os empregados para a sua casa que ficava
depois do Itapod. A pista de acesso ao condominio era de barro e muitas vezes ele
aproveitava essa condi¢cdo para me ensinar a dirigir (de madrugada):

Ela me fazia levar o carro até o condominio e dizia que eu
precisava aprender a dirigir para assumir a tarefa de levar a
equipe. Foi assim que aprendi a dirigir. Tempos depois tirei a
minha carteira. Mas o casal vendeu a lanchonete e o novo
dono n&o ficou com a antiga equipe.

Lia ficou uma semana desempregada e foi uma semana de choro de dia e de
noite. Quando seu pai ndo aguentava mais lhe ver daquele jeito decidiu pedir ajuda
a um amigo engenheiro. Esse amigo estava montando uma cooperativa de

prestacao de servicos na epoca e decidiu lhe contratar como secretaria:

O amigo do meu pai marcou a entrevista para as 9h30min e s6
apareceu no escritério as 16hs. Eu que ja estava tonta de tanta
fome. Nesse dia ele ainda me fez redigir um texto no
computador. Eu ndo lembrava quase de nada (acho que fez de
sacanagem). Pediu para que eu comecasse ha segunda-feira.
Jamais imaginei que conseguiria aquele emprego. Fiquei feliz
da vida. Dai comecou a minha trajetéria na construcdo civil.
Ficamos alguns anos funcionando como cooperativa, e logo
apls a trdgica morte de um dos soOcios nasceu a empresa de
engenharia. Trabalhei nessa empresa por 10 anos. Meu pai era
um dos mestres de obra da empresa e amicissimo do dono. Eu
fazia de tudo na empresa, desde limpeza das salas as reunides
com gerente de banco, funcionarios e donos de empresa.
Comprava vale transporte de dnibus e depois saia de obra em
obra entregando aos colaboradores. Passava a noite contando
e separando o dinheiro do pagamento dos funcionarios
(naquela época nao era habitual depdsito em conta). Atendia
telefone, controlava recebimentos e pagamentos, fazia
rescisbes nos sindicatos, representava a empresa nos
processos trabalhistas, atendia os 6rgdos de fiscalizagcdo nos
canteiros de obra. Organizava e apresentava as
documentacdes exigidas. Resumindo, pau para toda obra.

Lia ja tinha 24 anos e decidiu casar com o Mauro: um rapaz cuja boa parte da
familia era de classe média, moravam numa bela casa, tinha conseguido um
emprego como seguranca em uma loja de departamento no Conjunto Nacional,

terminou o segundo grau e sonhava ser jogador de futebol. Nao conseguiu ser um
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jogador profissional e se sentia frustrado por conta disso. SO conseguiu esse
emprego porque Lia insistiu muito para que fosse atras de um sustento. Ficaram
noivos e marcaram a data do casamento. O pai de Lia cedeu a parte de tras da casa
para eles comecgarem a vida. Lia relata que correu atrds de tudo, da construcdo a

montagem da casa:

Na relagédo conjugal eu tinha o papel de provedora. Tudo era
comigo. A pedido do meu chefe me matriculei no curso técnico
em contabilidade. Eu precisava fiscalizar o trabalho dos
contadores que faziam a contabilidade da empresa. Eu saia de
casa as 07h da manh& e sO voltava proximo da meia noite.
Meu esposo chegava em casa as 16hs da tarde. Ele ndo comia
na rua e por isso eu tinha que contratar alguém para cozinhar.
No inicio eu cozinhava quando chegava a noite e limpava a
casa nos finais de semana. Com 0 cansaco passei a pagar
alguém para cozinhar e limpar. Eu tinha que resolver tudo. La
no inicio dos preparativos para o casamento eu ja sentia que
aquele casamento ndo seria bacana. Pensei em desistir, mas
fiquei com receio da reacdo das familias, dai segui em frente.

Lia relata que com o passar do tempo a relacdo dela com Mauro passou a ficar
cada dia mais dificil: perdia aos poucos o desejo e a vontade de estar ao lado do
esposo. Morar no mesmo lote que a sua familia s6 agravava a situacao. Seu irmao e

seu cunhado bebiam a davam muito trabalho:

Eu era extremamente preocupada com todos (sempre fui). Nao
dormia enquanto todos ndo chegavam em casa, € as vezes 0
altimo chegava com o dia amanhecendo. Achei que aquela
situacdo estava impactando no meu casamento dai decidi me
mudar. Meu pai ficou estarrecido. Ndo conseguia compreender
a logica que me levou a decidir ter mais essa despesa com
aluguel ao invés de morar “sem custo” na casa que eu mesma
havia construido. Deixei a casa pra tras (foi ocupada por meu
irmdo que casou logo em seguida) e fui morar em Aguas
Claras com o meu marido. La entrei na faculdade de
contabilidade e continuava trabalhando duro na construtora.
Um pouco mais de um ano decidi me separar e fiquei sozinha.

A construtora em que Lia trabalhava comecou a passar por dificuldades e, em
uma conversa com seu chefe, o mesmo |lhe disse que seu salario pagaria trés

funcionérios. Para Lia isso foi a gota d’agua:

Trabalhando ali eu ndo tinha certeza de quem eu era. Se eu
era uma excelente funcionaria ou se eu s6 estava ali porque
era filha do amigo do dono. Decidi pedir demissdo e, apos
quatro avisos rasgados pelo meu chefe, me deixou seguir. Ao
sair procurei um empresario parceiro da construtora que nao
perdia a oportunidade de manifestar ao meu chefe o interesse
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em me contratar. Situacbes essas que deixavam meu chefe
“uma arara”. Mas ele ndo quis comprar “a briga”. Disse que
ficaria numa situagédo chata com o meu antigo chefe. Ok! Fui
em frente. Consegui emprego numa construtora muito pequena
na Asa Norte. Ah! Nem preciso dizer que enquanto procurava
empresa eu chorava de dia e de noite (ndo nasci para ficar em
casa). Mesmo trabalhando a situacdo me incomodava, pois
nado tinha tanta coisa para fazer ali. Mas enfim, era o0 que eu
tinha. Trés meses depois 0 empresario que eu havia procurado
antes, me ofereceu uma oportunidade na sua empresa. Ele
tinha a intencdo de abrir uma imobiliaria para administrar os
seus iméveis. Otimo! L4 montei a imobiliaria, contratei e
parametrizei sistema, organizei papeladas e liberei lotes
vinculados ao programa Pr6-DF: nesse momento surgiu a vaga
de coordenadora de departamento pessoal. Trabalhei nessa
funcdo por quatro anos. Logo surgiu a oportunidade de assumir
a Gerencia de Controladoria, onde trabalho ha seis anos.

5.1.Curso: Contexto e Subjetividade Social

Para nos referirmos ao contexto em que a Subjetividade Social esta inserida
vale frisar que a subjetividade n&do é exclusiva aos individuos, ela caracteriza os
fendmenos sociais e individuais. Nesse sentido, o conceito de subjetividade social €
discutido como sendo inseparavel da subjetividade individual e continuamente
entrelacado a esse conceito. Qualquer experiéncia humana € caracterizada por
processos que ocorrem simultaneamente em ambos 0s niveis e sera configurada
por meio de diferentes sentidos subjetivos em cada pessoa de uma forma Unica. A
subjetividade social € a rede de configuracdes subjetivas sociais dentro das quais as
diferentes producdes subjetivas sociais surgem. Tais producdes sdo, por sua vez,
simultaneamente organizadas nessas configuracdes sociais por meio de diferentes e
frequentemente contraditorios sentidos subjetivos. Assim, por exemplo, uma
producéo subjetiva social como a de gestor se configura subjetivamente de forma
diferente para a mesma pessoa quando esta é colocada no papel lider de sua
equipe ou quando esta sob os olhares de seu chefe superior. A subjetividade social,
dessa forma, caracteriza os mdultiplos e simultdneos espacos sociais e define o
complexo tecido subjetivo como o amago de todo funcionamento social. Esse
processo ocorre sem qualquer consciéncia por parte daqueles que compartilham
esses espacos sociais. A subjetividade social surge como parte das subjetividades
individuais de tal forma camuflada que é impossivel inferi-la diretamente da

observacgédo de comportamentos ou linguagens individuais.
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Fazendo referéncia ao que mencionamos no paragrafo anterior, em especial a

“camuflagem”, trazemos a Mulher Invisivel'®

como uma metéfora para dizermos que
a subjetividade ndo aparece de forma direta em nenhuma das expressdes humanas
e seu estudo precisa de modelos tedricos que ganham legitimidade pela sua
capacidade de articulagdo com os multiplos sistemas de significados diferentes que,
gerados por via indireta, podem se articular na capacidade explicativa do modelo
tedrico em desenvolvimento no curso desta pesquisa. Acrescentando, a Mulher
Invisivel sdo os ndo-ditos, séo as configuracdes subjetivas as quais s6 conhecemos
com ajuda de analogias, hip6teses, apenas por via indireta. Isso € a base de nossa
metodologia que n&do aparece diretamente no comportamento e na intencionalidade
do significado da linguagem, mas necessariamente temos que usar O

comportamento e a linguagem como ponto de partida as analises.

Passemos ao primeiro eixo elencado por nés a construcdo da informacéao: a

interface entre a subjetividade social e o processo educativo.

Iniciamos nossa construcdo tecendo algumas conjecturas, sendo uma
conjectura um caminho inicial de busca, orientado a definir novos indicadores que
permitam ao pesquisador novas construcdes capazes de se articular na construcéo
do modelo tedrico sobre o qual o problema em pesquisa vai sendo construido
(GONZALEZ REY e MITZANS-MARTINEZ, 2017), elaborando hip6teses e opcdes

de trabalho a partir das falas dos participantes do curso.

O comeco do curso serviu para que os gestores desabafassem, colocassem
para fora suas angustias e expressassem tudo o que estavam sentindo, “lavando a
roupa suja”. Vamos ao conjunto das falas dos gestores durante a fase inicial do

curso, em que houve um desabafo dos gestores:

Lauro: trabalhar em shoppings ndo estd sendo nada facil,
muitas mudancas dos gestores (saindo de um shopping pro
outro), tem a crise em que o Pais vive, 0 superintendente que

estd sem gerente comercial, dai é preciso readequar o
trabalho, trabalhar dobrado. Mais as preocupacdes de saléario,

3 0 filme traz Pedro (Selton Mello) vivendo um casamento perfeito. Porém, sua esposa Marina (Maria Luiza
Mendoncga) ndo pensa assim: o considera muito chato, o casamento mondétono e resolve fugir com seu amante.
A vida de Pedro desaba. Tudo muda em uma noite em que sua vizinha Amanda (Luana Piovani) vai até sua
porta pedindo uma xicara de agucar. A Mulher Invisivel passa a ser vista somente por Pedro, ou seja, ela esta
sempre presente em seu cotidiano, porém passa despercebida aos olhos da maioria. Ver em:
https://www.youtube.com/watch?v=89CsJRdQxAA&start radio=1&list=RDQMzDdZXNzGN4k



https://www.youtube.com/watch?v=89CsJRdQxAA&start_radio=1&list=RDQMzDdZXNzGN4k
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preocupacgtes familiares, acredito que ndo € o momento certo
para esse curso e que poderia ser no fim do ano. Ndo é o
momento e fomos pegos de surpresa.

Lia: o curso, a meu ver, € intempestivo: ndo nos passaram
nada em relacdo a isso, como seria 0 curso, qual a nossa
disponibilidade (...) ha ressentimentos, corte de salario, de
equipes que demoraram muitos anos pra formar e, de repente,
temos que fazer o curso? Sendo que ta tudo baguncado? Ha
desarmonia. Houve uma violéncia feita com todos. H& um
patriménio pessoal. H& lagcos! Ha construcdo, uma construcao
com o trabalho. Uma constru¢do de confianga que foi
prejudicada. Todos estdo melindrados. E que precisa conciliar
a construcdo de novas liderancas com os elos de confianca.
Isto sim seria importante.

Junior: Refrescando a memodria, vale lembrar que estamos no
afogadilho do trabalho, sem tempo para o trabalho, com muito
trabalho e que ndo estamos conseguindo ser proativos. Ha
cobranca, falta equipe, e que agora vocé tem que se virar em
um milhdo de pessoas e ndo conseguimos ser estratégicos (...)
E de repente, pah: o curso!!!! Do nada as cosias brotam aqui...

Athos: Ha& muitas mudancas acontecendo, nada foi negociado
e com o treinamento aconteceu igual. Nado fomos questionados
e nem perguntaram aquilo que estavamos precisando (...) ndo
€ nada com o professor, ndo é o treinamento e sim, a forma.
Inclusive o coaching tinha que ser extensivo a diretoria, porque
tem mudanca de comportamento, reavaliacdo apenas das
nossas atitudes? Todos estdo super apertados, mexeram nas
nossas estruturas e todos estdo sem tempo. Todos estédo
envolvidos com o trabalho e todos vestem a camisa, suamos
muito. Vivemos para o shopping, chegamos as 8h e
trabalhamos pra sair as 22h.

As conjecturas iniciais que seriam possiveis para construirmos indicadores, a
partir das falas dos gestores, como sendo parte da subjetividade social da empresa,
implica pensar qual foi a conducdo que a alta direcdo da empresa, junto com 0 RH,
promoveram para a realizacdo do curso; refletir como esses projetos poderiam ter
sido realizados de uma maneira que ndo fosse top down; a relacdo hierarquizada e,
gue muitas vezes, de forma hegemobnica, compde o0 escopo das atividades
organizacionais; 0s parcos de espacos de didlogos e trocas em que haja uma

participacéo efetiva as tarefas a serem executadas.

Vamos a andlise: Ndo é o momento e fomos pegos de surpresa; curso, a
meu ver, é intempestivo: ndo nos passaram nada em relacdo a isso, como
seria 0 curso, qual a nossa disponibilidade; E de repente, pah: o curso!!!! Do

nada as coisas brotam aqui... H4 muitas mudancas acontecendo, nada foi
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negociado e com o treinamento aconteceu igual. Ndo fomos questionados e

nem perguntaram aquilo que estavamos precisando.

Os gestores ndo sabem bem ao certo por que 0 curso aconteceu naquele
momento turbulento da empresa, muito menos participaram da sua elaboracgéo,
tampouco de outras a¢cdes, como, por exemplo, movimentagcédo de pessoal, ou seja,
ndo ha uma pratica que possibilite uma corresponsabilizacdo neste processo
decisorio. Esse tipo de préatica tdo comum no ambiente organizacional pode vir a ser
prejudicial ao desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade dos gestores,
uma vez que ndo ha participacdo em algo que ira impactar diretamente aqueles que

nao foram consultados.

Neste momento pode vir a se instalar uma pratica passiva na relacao decisoria,
sem espacos para o dialogo, fato esse que néo estimula o processo criativo e
independente de posicionar-se na construcéo do préprio pensamento estratégico, da
forma particular de fazer gestdo. Antes disto, reforca a ideia da verticalizacdo nas
relacdes de trabalho, uma vez que acena negativamente a qualquer possibilidade de
didlogo que esteja fora da determinacdo primaria. Aqui podemos iniciar o
delineamento de indicadores do funcionamento dessa subjetividade social em que
ha uma relacdo verticalizada na tomada de decisdo e no tratamento dado aos

gestores.

A forma como os profissionais de RH abordam as acdes estratégicas de
desenvolvimento humano dentro da organizacdo deveriam ser um momento de
escuta, pautado por uma relacdo de parceria, procurando atender as necessidades
demandadas por cada departamento, uma vez que 0S gestores e suas equipes
estdo na ponta desse processo, estdo no dia a dia do planejamento e da execucao.
Fazer desse momento, um momento de esclarecer davidas, pode ser gerador de
uma relacado afetiva propicia ao engajamento e para gerar alternativas no modo de

atuacdo dos gestores.

Diferentemente disso, Cida'*, a gestora do RH, quando questionada por mim,

disse que nao haveria necessidade de chamarmos os gestores para discutirmos a

4 Ainda que Cida ndo seja a participante da pesquisa, uma vez que o curso nao foi direcionado a sua area de
atuacéo e ela ndo participou das atividades fins, inserimos sua presenga em nosso estudo de caso por ser ela a
gestora que encabeca todo o processo educativo dentro da organizacéo, o que facilita, entre outros aspectos, o
entendimento da subjetividade social.
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ementa do curso, tampouco a necessidade de inseri-los nesse processo, pois “aqui
guem sabe das coisas sou eu (risos)”, disse ela. Continuou nosso dialogo
argumentando que “todas as informagées que preciso estdo na pesquisa de
clima”. Quis saber mais sobre como Cida tinha realizado a pesquisa de clima

organizacional na empresa, vamos ao dialogo:

Helio: Cida, como foi realizada essa pesquisa de clima?

Cida: Ah, super simples Helio: pegamos o formulario 0800
(refere-se a gratuidade) da VOCE S.A e aplicamos em todos os
niveis da empresa, todo mundo avalia todo mundo.

Helio: Ah sim, entendi e vocés fizeram todos os procedimentos
recomendados? Divulgacao inicial sobre como aconteceria a
pesquisa, coleta de dados a pesquisa de clima, apuracao dos
resultados e elaboracdo do relatério, apresentacao do relatério,
oficina para elaboracdo do Plano de Gestdo do Clima com
todos os envolvidos, apresentacdo e divulgacdo do Plano de
Gestéo do Clima?

Cida: Nao, nada disso, isso daria muito trabalho e também
adotamos a VOCE S.A por que é mais facil, o formulario ja vem
pronto, padrédo e € quase autoexplicativo e é s6 passar para 0s
gestores por e-mail que fica tudo certo. Depois eu pego 0s
dados, compilo e eu vejo quais foram 0s menores escores
dentro de cada lideranca e eu passo o resultado para o0s
gestores e eu faco a contratacdo dos fornecedores que irdo
trabalhar os pontos fracos detectados (...) por que é necessario
que os gestores aprendam onde estdo errando, é preciso que
assimilem o conteddo que é passado nos cursos que irdo fazer,
aprendam la e reproduzam aqui (...) 0 que nds precisamos é de
pratica, sem muita discussao, tem que saber fazer (...) por que
sendo nao tem por que fazerem o curso, né? Pena que nao
temos como avaliar se eles copiaram tudo o que foi passado no
curso... Por exemplo, ja tenho uma consultoria contratada para
realizar um curso de gestdo do tempo depois do Coaching, pois
0s gestores ndo conseguem realizar as entregas dentro dos
prazos. (...) Por que aqui é assim, é daquele jeito Helio, temos
que ser proativos e nao tenho muito tempo, tenho que fazer
tudo sozinha, pois minha equipe é muito nova e nem sempre
da pra confiar(...)

A partir das falas de Cida, quais Mulheres Invisiveis estdo escondidas e ao
mesmo tempo se fazem presentes? As expressdes utilizadas por Cida para
manifestar sua posicao em relacdo a forma como entende o processo educativo e a
aprendizagem dos gestores, mais do que um significado semantico, esbocam uma

dimensao simbdlica e emocional que é transversalizada por uma subjetividade social

muito recorrente no meio corporativo. Sendo mais especifico, € mais facil trabalhar
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com processos padronizados, ou seja, alguém ja pensou um roteiro de perguntas e
respostas no qual temos um “gabarito do que é bom ou ruim”, daquilo que esta
dentro e fora da média e cabe a mim apenas responder, ou melhor, compilar os
dados: isso daria muito trabalho e também adotamos a VOCE S.A. por que é
mais facil, o questionério ja vem pronto, padrado, e € quase autoexplicativo e é

sO passar para os gestores por e-mail que fica tudo certo.

Sobre o conjunto informacional acima mencionado, o questionario ja vem
pronto, padrao, e é quase autoexplicativo e é s6 passar para 0s gestores por e-
mail que fica tudo certo, cabe frisar ainda, que 0s processos de pasteurizacéo, tao
caracteristicos da area organizacional, se somam a outros fatores que moldam um
caminho contrario ao processo de ensino mais singularizado, como, por exemplo, a

despersonalizacao da informacéao.

Quando esse processo ocorre, a informacdo passa distante de integrar a
configuracdo de recursos subjetivos dos gestores. Noutros termos, a informacgéao
gue, pela significacdo que adquire e pela forma como opera subjetivamente deveria
ser integrada as configuracdes subjetivas dos lideres, ndo €, uma vez que a
informacé&o parte de uma dimenséao unilateral e dificulta a elaboracao singularizada a
partir da posicdo ativa do aprendiz no processo de aprender ao relaciona-la com
outros conhecimentos e experiéncias a partir dos seus recursos subjetivos. Nesse
conjunto de relatos podemos delinear um possivel indicador de uma subjetividade
social orientada a padronizacdo que, por desdobramento, pode nos levar a
considerar como secundaria a capacidade ativa e produtiva dada aos gestores, uma

Vez que ndo possuem nenhuma acao propositiva nesse processo.

Outra conjectura que podemos pensar é a forma centralizadora com que Cida
trata os gestores e a equipe: Depois eu pego os dados, compilo e eu vejo quais
foram os menores escores dentro de cada lideranca e eu passo o resultado
para os gestores e entdo eu faco a contratacdo dos fornecedores que irdo
trabalhar os pontos fracos detectados. Cida comanda uma equipe de oito
pessoas, entre analistas e assistentes de RH e ainda assim faz tudo sozinha. Cida
desenvolve suas atividades no “Bloco do Eu Sozinha Comigo Mesma’,
ensimesmada, ou seja, ndo abre interface com as areas afins, os diadlogos (virtuais)

acabam por ser diminutos, apenas por uma questao procedimental, fato esse que
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reforga nosso pensamento sobre um indicador de sua insergdo em um modelo de
ver e fazer gestado ascético, normatizado e quantitativo. Um possivel desdobramento
configurado nessa subjetividade social é que com essa forma de atuar na gestédo se
excluem da condicdo de sujeitos reflexivos todos aqueles que participam desse
processo, 0S quais sdo substituidos por instrumentos validados e confiaveis,
considerados como “caminho seguro” para produzir dados objetivos demonstrados
por tabelas e graficos, dados esses que se tornam a base para 0 processo

educativo, uma vez que sera a partir deles realizada a contratacdo dos treinamentos.

Vamos a mais uma narrativa de Cida (...) por que é necessario que 0s
gestores aprendam onde estdo errando, € preciso que assimilem o conteudo
gue € passado nos cursos que irdo fazer, aprendam la e reproduzam aqui (...) 0
gue nos precisamos € de pratica, sem muita discussao, tem que saber fazer
(...) por que sendo nado tem por que fazerem o curso, né? Pena que ndo temos

como avaliar se eles copiaram tudo o que foi passado no curso...

Refletimos que o tipo de aprendizagem que Cida acredita ser a ideal, que dé
resultados e gere aprendizagem, seja aquela denominada como descritivo-
reprodutiva, que norteia em grande medida as praticas associadas a area
organizacional. Com esse embasamento, a aprendizagem no cenario empresarial
esta orientada, em grande parte, muito mais pela transmissao de conhecimentos, do
gue pela discussao e reflexdo dos conteltdos apresentados: aos gestores lhes é
passado um conhecimento com valor de verdade universal, hermeticamente fechado

e ndo como uma possibilidade de aprender de forma singular.

Com esse olhar se estimulam a reproducdo, a memdria, as “habilidades
caligraficas”, uma vez que os gestores precisam anotar tudo o que professor fala e
também, recomenda-se, tirar fotos do power point. Com esse viés existe um
conhecimento “certo” que € definitivo e acabado, em que os gestores ndo possuem
nenhuma experiéncia que possa agregar algo novo a aprendizagem: a confrontacéo
de ideias, o pensamento elaborado, a visdo configuracional, a reflexdo critica e os
guestionamentos, ndo compondo esse cendrio da aprendizagem. Cida acredita que
0 objetivo da educacédo passa, estritamente, pela informacdo e ndo por aquele de
transformacgéo e saberes existentes. A pratica educativa em que Cida se baliza para

desenvolver seu trabalho ndo visa ao desenvolvimento da autonomia e da
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responsabilidade dos gestores; pelo contrario, faz com que eles se tornem meros

reprodutores daquilo que aprenderam.

Cabe dizer a importancia de fomentar um processo de educac¢do por meio de
uma pratica mais reflexiva, permitindo ndo apenas contrapor 0s aspectos
padronizantes e universais de compreender o aprendiz, constituintes do saber
hegembnico que, muitas vezes, reduzem o individuo a objeto, mas também criar
espacos de didlogos, dialogos esses que sejam capazes de produzir novas zonas de
conhecimentos interligados a realidade da empresa e experiéncias do gestor,
gerando reflexdes sobre esse grande desafio no meio empresarial: superar o carater

prescritivo e reificado da aprendizagem.

Outro indicador da subjetividade social que ganha forma em nossa construcao,
a partir da condicdo expressa no paragrafo anterior, € incapacidade para pensar nas
possibilidades de desenvolvimento subjetivo do outro enquanto sujeito, que €
colocado no lugar despersonalizado na relacdo do ensinar e aprender, tornando-se,
consequentemente, alheio a esse processo. Como desdobramento, perde-se a
possibilidade da construcdo dialégica do conhecimento, sendo esta entendida por
noés como recurso essencial para o desenvolvimento subjetivo no processo de

aprendizagem.

Aqui cabem algumas reflexdes: como podemos basear 0 processo educativo
em um diagnostico no qual a matriz desse processo vale tanto para minha pequena
empresa quanto para uma multinacional? Como um mesmo formulario, um conjunto
de perguntas e respostas consegue atender empresas distintas e de segmentos
diferentes? Noutros termos, como podemos fundamentar o processo educativo sem
considerar a subjetividade de cada espaco social? Sem considerar que cada
empresa possui uma cultura organizacional prépria? Que escolhas educativas sao
possiveis dentro de uma grade fechada em que as opcdes de respostas ja vém
prontas e basta seguirmos o roteiro pré-determinado para garantirmos assertividade
nos conteudos a serem trabalhados com os gestores? Afinal, estas “boas praticas da
gestdao”, que continuam firmemente ancorados no ambiente organizacional,
preconizadas por uma concepc¢ao unilateral e sem reciprocidade, permitem quais

espacos de autonomia ao sujeito que aprende? De que maneira O processo
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educativo se articula na subjetividade do sujeito que aprende tendo este modelo

educacional?

Nas expressdes dos gestores, o indicador de verticalizacdo nas tomadas de
decisdo reaparece em nossa construcdo, demonstrando uma subjetividade social
fortemente associada a construcao assimétrica das relagdes de trabalho, em que o
papel atribuido aos gestores é representado simbolicamente, em muitos momentos,

como sendo de coadjuvante.

Outro indicador que comeca a ganhar formas mais definidas em nossa
construcdo: a falta de espacos de didlogos, sendo didlogo concebido por nés como o
motor primario no processo educativo e que a alta direcdo da empresa deveria
fomentar esse tipo de pratica, o que poderia proporcionar reflexdes e o carater ativo

dos sujeitos que participam deste processo de ensino-aprendizagem.

Meu interesse no assunto s6 aumenta e em outro encontro com Cida retomo

nosso dialogo:

Helio: Como vocés pensam o processo educativo dentro da
empresa?

Cida: Dessa forma Helio, avaliamos o que ndo estd bom
através da pesquisa de clima e solicitamos treinamento, por
gque os gestores tem que saber lidar com isso, e quando damos
treinamento podemos cobrar depois, pois se foram no curso,
assistiram as aulas, logo tem condicdes de aprender, certo?E
ainda mais, ndo precisam cometer 0s mesmos erros, ja foram
capacitados!!!!

Helio: Como foi a decisdo de desenvolver uma pesquisa de
clima dentro da organizagdo?

Cida: Ah, né6s fizemos tudo bem direitinho, fizemos
benchmarking™, visitamos outras empresas do ramo, seguimos
fielmente os que outros gestores fizeram para obter sucesso,
pedimos a cépia de alguns documentos para termos como
base, afinal, temos que seguir aquilo que esta dando certo,
né?Afinal, essas sdo as boas praticas da gestao, né?

“Seguimos fielmente os que outros gestores fizeram para obter sucesso,

pedimos a cOpia de alguns documentos para termos como base,”.

> Benchmarking é um processo de sistematizacdo da aprendizagem com intuito de identificar as melhores
praticas organizacionais a serem seguidas, estratégias de sucesso e novas ideias que proporcione altas
performances, com o propdsito de ser referéncia no segmento de atuagéo (ALLEE, 1997).
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Neste trecho da fala de Cida podemos observar que ela aponta a experiéncia
de terceiros, de outras empresas, para construir seu modelo avaliativo de clima
organizacional. Ao se utilizar dessa forma de agir e pensar, Cida denota o papel
subserviente que assume frente a epistemologia da “resposta certa”, que segundo
ela “foi cientificamente comprovada, afinal de contas, varias empresas adotam
esse método, né”? O que cabe pensar € como Cida “pega carona” em modelos de
sucesso, em que ndo considera a subjetividade social no qual esse mesmo sucesso
foi produzido por essas empresas, tampouco busca construir vias para que ela e sua
equipe possam criar métodos e sistemas avaliativos proprios, que respondam as
questbes especificas referentes a cultura organizacional da empresa em que
trabalha. Essa situacdo se assemelha a outras citadas anteriormente e ganha
destague em nosso entendimento como possiveis indicadores de uma subjetividade
social de alienacdo ao instrumentalismo, do papel acritico em que os gestores se

colocam frente aos resultados obtidos por aquelas empresas lideres de mercado.

Em outro momento da conversa, mais um indicador que tecemos em como se
configura a subjetividade social no contexto da pesquisa: e quando damos
treinamento podemos cobrar depois, pois se foram no curso, assistiram as
aulas, logo tem condi¢cdes de aprender, certo? E ainda mais, ndo precisam

cometer 0s mesmos erros, ja foram capacitados!!!

E interessante atentarmos para ver como Cida estabelece a relacéo de causa e
efeito na configuracdo da aprendizagem, a qual ndo possui nenhuma vinculacéo
para além do fato, ou seja, se 0s gestores foram ao curso e assistiram as aulas, logo
0 conhecimento esta dado e pode ser de imediato colocado em prética, sem que
haja um tempo necessario a maturacdo. Cida acredita na mudanca instantanea do
comportamento, que estabelece a linearidade entre saber apreendido e
conhecimento assimilado, que, de forma imediata, como num passe de magica -
“pirlimpimpim”- passa a ter a solugéo para todos os problemas educativos. Vamos a
aparicdo, mais uma vez, da Mulher Invisivel: Cida em um momento de desabafo,

guando tomavamos um cha na copa da empresa, comenta comigo:

Cida: Nao consigo entender Helio, como podem fazer o curso e
eles (gestores) continuarem com 0S mesmos equivocos? Ja
falei, jA repeti, mas parece que as coisas ndo entram na
cabeca deles, cada um faz de um jeito, tenho horror a isso,
como vou cobrar depois sendo h& padrédo? (...) Ja fiz de um



109

tudo e ndo consigo atingir meus objetivos com essa equipe (...)
Faco tudo e até pensei em chamar o Oscar (ex-jogador de
basquete e palestrante), mas as vezes tenho vontade de largar
tudo e ir embora...

O que talvez Cida ainda n&o tenha feito € perguntar o que os gestores de fato
precisam; o que talvez Cida ainda ndo tenha feito seja olhar para o outro como
verdadeiro outro na relacdo (processo de alteridade); o que talvez Cida ainda nao
tenha feito é perceber que existem varios formas em se produzir e utilizar
conhecimento; o que talvez Cida ndo tenha feito é ver a diversidade de seus lideres
e achar um ponto de contato com suas necessidades. O que Cida persegue séo as
boas praticas da gestdo. O que podemos perceber na subjetividade social no campo
organizacional € que tais praticas sdo, geralmente, veiculadas nos grande manuais
organizacionais que, por serem globais e generalistas, ndo consideram os saberes
existentes em cada gestor, acabam por ndo valorizar as especificidades culturais de

cada organizagao.

Ja falei, ja repeti, mas parece que as cosias nao entram na cabeca deles

(gestores).

O que Cida busca € uma “via de mao unica”, uma certeza inconteste — a sua, €
claro -, na relagdo com 0s gestores e ndo consegue enxergar que a subjetividade
nao possui uma relacdo de causalidade externa, tampouco se expressa de forma
simplista, em que a partir daquilo que eu falo o outro passa a seguir fielmente as

minhas instrucodes.

Nesse relato, emergem novos indicadores na subjetividade social que teimam
em nao considerar “as verdades de Cida”, em que a gestora se representa e possui
uma representacdo o0 processo educativo como um sistema fechado, regular e
ordenado. Cida ainda ndo consegue vislumbrar os espacos subjetivos nas dinamicas
relacionais dos lideres a sua frente, que se expressam como producdes subjetivas
distintas ante as situacdes da aprendizagem de cada gestor: cada um faz de um

jeito!!n

Vale a pena refletir ainda sobre o trecho cada um faz de um jeito, tem horror
aisso, como vou cobrar depois sendo ha padrao?
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A Mulher Invisivel faz com que Cida se preocupe mais com a punic¢ao, controle
e cobranca, enveredando seu olhar para aquilo que € “objetivo”, do que as
possibilidades que o diferente pode proporcionar. Os sentidos subjetivos produzidos
pelos gestores em seus processos educativos evocam a multiplicidade de suas
experiéncias, fato esse que dificulta a visdo monofocal de Cida: o que ela néo
percebe é o grande “filao” que possui em suas maos. Partindo da diversidade, Cida
poderia buscar junto aos gestores uma parceria para desenvolver suas capacidades
produtivas, para aprender outras formas de fazer gestdo, valorizando a
intencionalidade, dando-lhes autonomia a criagdo de espacos construidos
coletivamente junto as equipes, capacidade de reflexdo sobre erro, ndo para fazer
do erro algo a ser extirpado, mas como outro processo de aprendizagem, fomentar a
capacidade de tomar decisbes a partir das suas experiéncias, enfim, inserir os
gestores em espacos sociorrelacionais que, por sua diversidade e complexidade
constitutivas, em que incluem desafios e tensdes, favorecam a emergéncia do

sujeito.
As vezes tenho vontade de largar tudo e ir embora...

Nessa parte do didlogo, Cida pensa em desistir, uma vez que nao consegue
abrir novos espacos de subjetivacao frente a experiéncia vivida na relacdo com os
gestores. Nesse relato, emergem novos indicadores sobre a presenca de sentidos
subjetivos relacionados a dificuldade de Cida em flexibilizar seus posicionamentos,
sair de sua posicdo enraizada, que sem duvida sdo gerados também pela

configuracéo subjetiva do conflito: Cida ensina e os gestores ndo aprendem.

Cida produz sentidos subjetivos que estdo fortemente vinculados a sua
maneira exclusivista de pensar, gerando um individualismo exacerbado, uma
competicdo, uma verdadeira “queda de braco” para ver quem pode mais, fato esse
gue a inviabiliza para o trabalho em equipe e se desdobra em um afastamento
natural dos gestores. Dentro desse contexto, as dificuldades encontradas acarretam
uma relacdo pouco produtiva ao desenvolvimento de formas complexas de
aprendizagem e recursos subjetivos facilitadores de formas de atuacéo profissional

criativas e inovadoras, que contribuam para uma aprendizagem mais reflexiva.

Continuando a analise dos trechos, mais uma vez se integra o indicador

pensado por nds anteriormente e agora passa a se articular de forma mais clara na
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subjetividade social do grupo: o papel acritico dos gestores. Tal posicionamento

ganha for¢ga em nossa construgéo a partir dos trechos abaixo:

Rafaela: Nosso tempo esta cada vez menor, fico muito tempo
envolvida com o curso e s6 consegui sair do shopping no
sabado as 23h30, fazer o que, é o jeito né?(...) Tem aquela
coisa, né? Temos que mostrar resultados, somos avaliadas e
se no final do més a meta néo vier, como vai ser? E o pior é
que vocé nao tem a quem recorrer...

Bil: Nossa M&e do Céu, estou muito envolvido com o trabalho,
com o0 processo da reforma da praca de alimentacdo e o
relégio esta contra mim (...) temos muitas responsabilidades
aqui no trabalho e fazer o curso diminui a quantidade de horas
para realizar as tarefas e faco um esfor¢co fora do comum para
conciliar todas as coisas dentro do tempo (...) mas ndo da
nada, é vida que segue e sem reclamar (risos)... (...) Trailer de
filme de terror, o resultado e as metas parecem fantasmas, se
ndo cumprir, elas vem assombrar (risos)....pode parecer
bobagem, mas ndo é, aqui (empresa)vocé tem pouco suporte
para atingir as metas...E ai..ai de mim sendo bater a meta, o
bicho pega!!!

Junior: (...) Nao esta sendo facil administrar o tempo com tudo
isso, na verdade é bem dificil casar tudo o que temos pra fazer
e ainda ter que bater as metas (...) Quando vocé se depara ja
acumulou o trabalho de uma semana e nem percebeu, dai eu
quero ver o resultado, que resultado, que meta?Nao deu pra
fazer e as cobrancas batem a sua porta e o jeito & se virar e
tocar o barco!!!! Contar com quem? S6 comigo!!!

O que podemos refletr € que o modo como o0s gestores configuram
subjetivamente essa relacdo com o trabalho, no qual ndo conseguem sair da rotina
estressante do dia a dia, perdendo a capacidade questionadora, acarreta, assim, a
eliminacdo de sua disposicao a critica frente a essa mesma realidade, ou seja, ndo

conseguem visualizar a Mulher Invisivel.

Um desdobramento dessa relacdo € que acabam por considerar normal, em
certa medida, toda essa sobrecarga: fazer o que, é o jeito né?; mas ndo da nada,
€ vida que segue e sem reclamar (risos); e o jeito é se virar e tocar o barco.
Tais posicionamentos podem ser geradores de uma “anestesia, um engessamento
afetivo” que nao lhes permite enxergar outras formas produtivas em sua
subjetividade, o que poderia Ihes propiciar avancos na busca de alternativas diante

desse cotidiano.
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A representacao existente da dificuldade em abrir novos espagos na forma de
fazer gestdo, muitas vezes ndo consciente por parte dos lideres e a posicao
secundéaria em que estédo colocados lhes posicionam, essencialmente, como objetos
na acdo laboral e ndo como sujeitos de sua prépria aprendizagem. Um possivel
desdobramento € o reforco da passividade no fazer diario e a limitacdo em suas
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento. Frente a essa situagdo 0s
gestores ndo conseguem mobilizar recursos subjetivos para terem um
posicionamento ativo na relacdo, seja questionando o instituido, seja propondo
alternativas, pois ficam presos as pressées de metas e resultados, que néo
aparecem diretamente nessa representacdo, e contudo l|hes direciona a se
adaptarem as condicbes dominantes do seu modo de atuar: a ritualizacdo do
cotidiano que toma a forma de verdade uUnica e acaba gerando uma completa

incapacidade a reflexao critica.

Varios pontos de interpretacdo surgem nesses trechos: Nosso tempo esta
cada vez menor, fico muito tempo envolvida com o curso e sO consegui sair do
shopping no sabado as 23h30; (...) temos muitas responsabilidades aqui no
trabalho e fazer o curso diminui a quantidade de horas para realizar as tarefas;
N&o esta sendo facil administrar o tempo com tudo isso, na verdade € bem

dificil casar tudo o que temos pra fazer e ainda ter que bater as metas.

O grande “vildao” das dificuldades dos gestores agora passa ser a falta de
tempo. O que o0s gestores ainda ndo conseguem compreender € logica
configuracional que esta imbricada nos seus fazeres laborais. Quando pensamos em
termos configuracionais se exclui a relacdo direta com o problema que nos
deparamos e abre-se caminho a processos explicativos em um ambito mais
ampliado e complexo. Tal principio faz com que consideremos as formas singulares
em que o sujeito e a subjetividade aparecem em sua multiplicidade de expressoées e
nao apenas com o conteddo explicito e direto da fala dos gestores. O que aparece
na “Mulher Invisivel do tempo” e que podemos pensar como indicadores dessa
relacédo: sera que os lideres, conseguem delegar algumas a¢des e pensarem outras
vias mais estratégicas de em sua gestdo? Sera que mantendo essa postura mais
centralizadora os gestores nao reforcam aquilo que denominamos de “gestor

dependéncia’?
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Tem aquela coisa, né? Temos que mostrar resultados, somos avaliadas e
se no final do més a meta nédo vier, como vai ser? (...) Trailer de filme de terror,
0 resultado e as metas parecem fantasmas, se ndo cumprir, elas vem
assombrar (risos) (...) dai eu quero ver o resultado, que resultado, que meta?
N&o deu pré fazer e as cobrancas batem a sua porta e o jeito € se virar e tocar

o barco!!ll

O contexto no qual essa relagdo com o resultado e metas acontece dentro da
organizagao precisa ser aprofundado para que tenhamos um melhor entendimento
da subjetividade social em que essas mesmas praticas se ancoram. A valorizacdo e
a busca pelo resultado sdo tratadas de forma isolada e direcionam as acdes
individuais dos gestores, deixando de lado todos os demais cenarios em que
ocorrem tais configuracdes. Desta forma, o gestor fica “ilhado”, sendo ele o Unico
responsavel por atingir os parametros de avaliacdo de desempenho, ficando ele na
funcdo exclusivista dos processos direcionados aos resultados, priorizando-se
estratégias objetivistas e assépticas, ndo considerando a subjetividade como

elemento chave nessa dinamica.

Se pensarmos que o gestor € um tipo de “super homem gerencial ou a mulher
maravilha da lideranca” e nao analisarmos a equipe que lhe apoia, as condicbes em
gue desenvolve seu trabalho, o nivel de autonomia que possui na tomada de
decisdo, a forma como as relagcdes sdo construidas com a chefia imediata, os
aspectos da cultura organizacional, para citar alguns, estaremos tecendo uma
analise rasa e ndo conseguiremos acessar a subjetividade (social e individual) que
estd na base dessas relacbes. Sendo assim, ao nos deparmos com as
configuracbes subjetivas engendradas na subjetividade social na busca pelos
resultado e alcance das metas, estamos confrontando 0s processos que
caracterizam o funcionamento da subjetividade social nesses espacos, pois sdo uma

expressado de processos sociais dominantes dessas relagdes.

Temos que mostrar resultados, somos avaliadas e se no final do més a
meta nao vier (...) E o pior é que vocé ndo tem a quem recorrer (...) E ai..ai de
mim sendo bater a meta, o bicho pega!!!l. (...)pode parecer bobagem, mas nao
€, aqui (empresa)vocé tem pouco suporte para atingir as metas... Contar com

guem? S6 comigo!!!
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Ao questionar os gestores na forma como eram avaliados surgiram as

seguintes falas:

Rafaela: As metas sdo estabelecidas sem 0 Nn0sSso consenso:
perguntaram para mim? Para vocé? Para alguém? Nada disso,
temos que trabalhar sem nem saber ao certo o porqué estamos
fazendo aquilo que estamos fazendo...

Bil: Os critérios eu ndo sei muito bem como € que funciona (...)
Todo més o pessoal repassa as tabelas e temos que correr
atras (...) E complicado vocé n&o sentar a mesa e discutir: isso
€ assim, isso é assado, isso se faz assim (...) Ficamos a ver
navios (...)

Junior: O que eu esperava era uma gestdo mais horizontal (...)
Sim, que 0 meu superior chegasse e dissesse para mim de
onde vem aqueles indicadores, metas de trafego, de ocupacéo,
da taxa do condominio (...) Sou um cara de boa, mas preciso
saber como é que se faz!!!!

Questionando os gestores sobre como acontece o processo de avaliacdo do
alcance das metas fui informado que é tragada uma linha divisdria no que tange
alcancou/ndo alcancou e aqueles que obtiveram os resultados, estdo acima da linha
e serdo bonificados com prémios em dinheiro no final do ano. Ja aqueles que estédo
aquém do marco divisorio, terdo que alcancar o resultado no més seguinte e ainda

buscar o restante que faltou do més passado.

O proximo fragmento, em conjunto com 0s anteriores, podemos mais uma vez
dar visibilidade ao indicador de despersonalizacdo que permeia a subjetividade
social e que a avaliagao esta alicergada numa perspectiva simplista do “fez/néo fez,
atingiu/n&o atingiu, como se fosse um check list, em que se assinalam os pontos e

Seé repassam 0S escores.

A partir do alcance ou ndo das metas, pouco importa, esse momento poderia
ser definido como um momento de feedback, de escuta sensivel as necessidades do
gestor, de entender o que de fato esta ocorrendo, tracar novas rotas no processo
educativo e fazer dos erros espacos significativos a novas aprendizagens, enfim de
uma aproximacao. Com esse olhar, Cida, aqui entendida por n6s ndo apenas como
“gestora cobradora”, poderia atuar no papel de educadora e corresponsavel pela
educacdo dos gestores, deveria realizar um esforco para dar um salto além das
resultados obtidos, ainda enraizados em praticas organizacionais que nhao

conseguem atentar para algo além do “dado objetivo”, e propor uma outra relacédo
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gue permita aos lideres o questionamento sobre os temas correlatos de sua gestéo,
na maneira como estao direcionando o planejamento, discutir outras possibilidades

de viabilizar mudancas, enfim, abrir um espaco de dialogo.

Dessa forma, a profissional do RH poderia ter sinalizagbes que a levassem ao
entendimento de como os gestores percebem a realidade do seu fazer laboral, quais
aspectos do aprendizado sao significativos em sua gestdo, quais as principais
dificuldades encontradas e saber que podem contar com o seu apoio. Igualmente, é
possivel refletir sobre como uma pratica avaliativa estéril pode vir a se tornar uma
pratica pedagoégica compartilhada e como a subjetividade pode se expressar na
pratica dos gestores tendo como ponto de partida a subjetividade social.

Para isso Cida precisaria estar mais receptiva, criando espacos dialogicos com
0os gestores a fim de estimular uma postura ativa dos lideres em relacdo ao
conhecimento, tentando compreender como se configuram subjetivamente esses
conhecimentos e suas representacdes com outras experiéncias vividas. Gerar
operacOes reflexivas deveria ser a “verdadeira meta” buscada por Cida, uma vez
gue tal postura ocupa um lugar central no processo de aprendizagem, utilizando o
aprendido em situacbes diferentes daquelas sobre as quais se apoiou a

aprendizagem.

De forma hegemonica, os objetivos das empresas sdo que seus colaboradores
sejam pro-ativos, exercam sua lideranca de maneira a buscar os resultados,
alcancem as metas, noutros termos, tenham capacidade produtiva. Pois bem, para
gue esse feito aconteca é necessario que haja a sua devida participacdo, o que
requer uma capacidade a interagao critica, reflexiva e produtora de novos caminhos
compartilhados, bem como sensibilidade as expressdes da subjetividade social, uma
vez que a partir destas, em associacdo com a experiéncia vivida por cada um dos

gestores, partirdo os elementos fundadores a nova realidade almejada.

Entretanto, o que se pode observar € algo distinto daquilo que escrevemos no
paragrafo acima. Ao invés da organizacdo ter um componente propositivo e criar
ambientes favoraveis estimulando gestores ativos, reflexivos, com capacidade
criativa, inovadora e com niveis elevados de motivacdo orientados por agbes que
gere engajamento, o que constitui esse cenario € formalidade imperativa e rigida as

normas, como pouca flexibilidade, baixo nivel de reflexdes aos quais sdo submetidos
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0s gestores por um determinismo externo das condicbes hegemonicas. Vamos aos
novos trechos que nos amparam nossa construgcdo desse indicador de pouca

escuta:

Lia: Nao, tem aquele ditado que dizz manda quem pode,
obedece que tem juizo? Se alguém aqui tentar fazer diferente é
guase certo que nao tera chances (...) as coisas ja estdo
estabelecidas, parece a sindrome de Gabriela (faz referéncia a
musica tema do filme): eu nasci assim, vou ser sempre assim,
Gabriela (risos)....

Junior: E uma dureza que sinceramente ndo consigo entender
muito bem (...) Ora, se sou eu que esta a frente da operacéo,
logo sou eu a pessoa que saberia dizer o que € necessario,
certo? (...) sei la, as vezes acho que é medo, parece que te
veem como alguém que vai propor uma desestruturacao (...)

Athos: acho que tem um ser supremo que tudo sabe e que
tudo vé (risos). Ndo saberia dizer muito bem como €&, mas
parece que se a gente der uma ideia melhor que a deles, isso é
uma afronta (...) Sim, por que parece aquele provérbio do
soldado do passo certo: todo batalhdo marchando errado e s6
existe um diferente, o soldado do passo certo.

Habitualmente, as organizacdes possuem uma premissa de desenvolver um
conjunto de recursos simbdlicos para obstacularizar o surgimento do novo e
guaisquer possibilidades outras que ameacem as relacdes de poder instituido de
seus protagonistas. Os gestores, por sua vez, com ideias diferentes e calcados na
experiéncia diaria, possuem uma representatividade de ameaca ao poder, de um
novo saber que coloca em cheque as “boas praticas” impostas por Cida e a alta
direcdo da empresa, sendo concebidas como uma ameaca a organizagdo e a
utilizam para manter seus posicionamentos e preservarem as instituicbes em seu
status quo vigente, impedindo toda e qualquer mudanca possivel, logo ndo ha

espaco para escuta.

Esse € um dos processos que caracterizam a subjetividade social de boa parte
das organizacbes em que tive a oportunidade de trabalhar e no caso desta pesquisa
nao é diferente. Contraditoriamente, esse processo se torna mais incisivo nas
organizacfes empresariais e afirmamos o contraditério uma vez que se espera que
tais instituicdbes sejam produtoras de um pensamento mais criativo, pois a lei do
mercado é letal com aquelas instituicdes que estacionam, sem buscarem a inovacao
e ideias criativas, acabando por fazerem mais do mesmo e, por consequéncia,

fecham as portas. Noutros termos, o medo da mudanga faz com que haja um
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encapsulamento do pensar reflexivo, uma vez que pensar “fora da caixa” torna-se

uma ameacga constante que deve ser eliminada.

Se alguém aqui tentar fazer diferente é quase certo que nédo tera chances
(...) as coisas ja estdo estabelecidas, parece a sindrome de Gabriela; sei 14, as
vezes acho que é medo, parece que te veem como alguém que vai propor uma
desestruturacdo; Nao saberia dizer muito bem como é, mas parece que se a

gente der uma ideia melhor que a deles, isso € uma afronta.

Os trechos acima apontam para o indicador do pensamento acritico, que se
articula na subjetividade social com o pensar “fora da caixa”, jargdo muito utilizado
no meio organizacional para nomear aqueles que subvertem uma ordem e criam seu
proprio caminho (se assemelha muito ao conceito de sujeito por nos adotado), em
gue reside a possibilidade da aprendizagem criativa ter espaco no campo
organizacional, sendo esta considerada por nés como um tipo de aprendizagem que
se caracteriza pela configuracéo de trés elementos: a personalizacédo da informacéo,
ou seja, aquela que acesse a subjetividade do gestor; a confrontacdo com o
conhecimento, ou seja, deverd passar por um crivo de embates com outros
posicionamentos; e a producao e geracao de ideias proprias e novas que vao além
do conhecimento apresentado, ou seja, a capacidade de por si s6 elaborar uma via

prépria no curso do seu saber.

Vale lembrar que esse processo sO ocorrera quando a aprendizagem for
singularizada subjetivamente de modo a promover tais mudancas nos gestores que

constituem esse espaco social.

Para que os gestores tenham a condigdo de pensar “fora da caixa” e nao
serem acometidos pela “sindrome de Gabriela” é preciso que haja um “desbloqueio
da subjetividade”, tanto individual como social. Torna-se inexistente a renovacéo da
subjetividade social sem producdes singulares da subjetividade individual, tais
perspectivas desaguam em quadros de cristalizacdo da propria subjetividade social,

resultando na normatizacéo e regulacédo de suas possibilidades de mudanca.

Para fins didaticos, nesse momento inicial da pesquisa, em que ainda nao
comecamos a exposicdo dos conteudos do curso, construimos o0s seguintes

indicadores:
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e Indicadores da relacao verticalizada nas tomadas de deciséo e no tratamento

dado aos gestores;

e Indicador de padronizacdo, que por desdobramento faz secundaria a
capacidade ativa e produtiva dos gestores;

e Indicadores do modelo de gestédo ascético, normatizado e quantitativo;

e Indicador de despersonalizagéo do outro;

e Indicador da falta de espacos de dialogos;

e Indicadores de alienacdo ao instrumentalismo e do papel acritico dos gestores;

e Indicadores do processo educativo como um sistema fechado, regular e

ordenado.

Passemos agora a alguns momentos do curso. Inicio a aula mostrando a
imagem abaixo e pergunto aos gestores: 0 que VOCES enxergam nessa imagem?
Logo em seguida passo a palavra, quase todos se manifestam, escuto as mais
variadas reflexdes e na sequéncia torno a perguntar: Quais relacbes podemos
estabelecer entre as imagens, as reflexdes de cada um e o processo educativo de

VOCés e suas equipes?

O gque voceés enxergam nessa
Imagem?

A ideia com a pergunta € abrir um canal de didlogo em que flua o livre pensar,
em que haja espontaneidade, trocas de saberes, questionamentos, improvisos e a
presenca constante das diversas formas reflexivas dos gestores se posicionarem
gue, em nosso entendimento, torna-se fonte essencial a forma como a subjetividade

emerge. O didlogo, como definicAo conceitual por nés adotada, sempre gera a
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producdo de sentidos subjetivos, fato esse que favorece construcéo tedrica, uma vez
que orienta 0 posicionamento ativo dos individuos na construcdo desse espaco.
Vamos ao dialogo:

Lia: eu percebo que cada um nés viu algo diferente uns dos
outros e tem a ver com diversidade, acho eu (...) talvez cada
um de ndés aprenda de um jeito e o outro de outro!!!

Athos: Sim, concordo com a Lia, cada um tem o seu jeito de
ver as coisas, aquilo que parece para mim de um jeito pode
parecer para o outro de outro jeito (...)

Bil: acho que ndo da para generalizar, cada um é cada um e
cada um tem as suas preferéncias na hora de conduzir a sua

equipe (...)

O conceito de subjetividade ainda néo foi introduzido aos lideres, mas de uma
forma inconsciente os gestores ja trazem os “germens” de tais definigdes: eu
percebo que cada um nos viu algo diferente uns dos outros e sim tem a ver
com diversidade; cada um tem o seu jeito de ver as coisas; cada um é cada um

e cada um tem as suas preferéncias na hora de conduzir a sua equipe.

A subjetividade social esta totalmente imbricada na dimensdo subjetiva das
experiéncias humanas, na forma em que a experiéncia ocorreu para cada um dos
gestores, assim como nas relagfes individuais e sociais situadas nesse cenario. A
experiéncia vivida pelo grupo sempre carrega consigo um carater simbolico que se
concretiza na vida social, engendrando-se em dimensfes socialmente construidas
como raca, género, condicdo econbmica, idade e outros aspectos, a que iremos

atentar nesse novo momento da pesquisa.
Nesse momento da discusséao, faco o seguinte questionamento:

Helio: Muito interessante as colocagfes de VOCés e eu gostaria
de acrescentar mais um ponto em nosso debate: 0 que vocés
pensam sobre o singular e o universal na forma de educar?

Vamos aos posicionamentos dos gestores:

Lauro: Singular e universal? Nao sei, mas me parece razoavel
que cada um tenha um trajeto préprio na aprendizagem (...)
Acho que qualguer mudanga nem sempre € bem-vinda!!!!



120

Pedro: E bem dificil da gente sair dos padrdes, chegar talvez
no singular (...) algo ja esté la e vocé segue aquilo que esta
dando certo, time que estd ganhando nao se mexe!!!!

Paulo: acho que tem processos bem dificeis de serem
alterados (...) o que é mais usual nem sempre é o melhor dos
resultados, é preciso avaliar e ver as condi¢gbes, né?

Athos: acho que tem procedimentos padrbes que € isso e
pronto, ndo tem para onde correr, ja outros podem ter um
enfoque mais especifico (...)

Lia: E complicado, ndo sei é facil assim (...) Quando tratamos
com o ser humano tem muitas coisas em jogo, mudar nem
sempre é tdo valioso assim (..), Por exemplo, vocé
cumprimenta um colaborador e esquece de falar com o outro,

As discussbes comecam a ficar mais enriquecedoras e ainda que o
guestionamento inicial ndo tenha sido respondido diretamente, existem opinides e
argumentos tanto apontando a possibilidade de trabalhar o singular de forma a
contemplar todos os colaboradores, como da inviabilidade dessa relagéo, uma vez

gue podera gerar descontentamento na equipe, por exemplo.

Acho que qualquer mudanca nem sempre é bem-vinda!!!! E bem dificil da
gente sair dos padrbes, chegar talvez no singular; acho que tem
procedimentos padrdes que é isso e pronto; acho que tem processos bem
dificeis de serem alterados; Quando tratamos com o ser humano tem muitas

coisas em jogo, mudar nem sempre é tao valioso assim.

Aqui comecamos a construir novos indicadores da subjetividade social, que fala
sobre certa dificuldade dos gestores em construir caminhos alternativos, que se
expressam na reflexdo proposta. Ainda que ndo tenham respondido diretamente ao
guestionamento, a compreenséo da subjetividade social associadas a pergunta, nos
da a condicdo de conhecer a qualidade dos sistemas de pensamento dos gestores,
suas vivéncias dominantes no seu processo de resolucdo de problemas, entre

outros aspectos.

A subijetividade social estudada por n6s até o momento, e em consonancia com
os demais trechos, nos permite entender a dificuldade dos gestores em sair dos
“principios universais” que regem suas gestdes. Essas normas desenvolvidas a

partir das dinamicas sociais e individuais acabaram por gerar sistemas de
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inoperancia que se converteram em padrdes objetivos e reguladores na forma de
agir e pensar. Cabe ressaltar que o que colocamos néo € uma “camisa de forca” nos
gestores ou uma relacdo de determinismo externo, pelo contrério, o sujeito legitima
uma nova representacdo sobre si mesmo quando assume uma postura
intencionalmente subversiva, uma vez que rompe com a ideia de ser inerte, passivo,
subjugado pelo sistema de codigos e regras, mas diferente disso, leva a
compreensao do social como espaco de producéo de sentidos. Nessa perspectiva, 0
sujeito é capaz de transformar sua realidade ao negar aquilo que néo lhe traz

significado.
Dando seguimento ao debate:

Lia: Por exemplo pessoal, em nossas comunicag¢des, emails,
memorandos (...) tem uns que s&o padrdes e ndo acho isso
ruim, é meio que uma convencao, nao sei se da para chamar
de universal, mas sédo padronizados que facilitam a vida (...)
Por outro lado com a minha equipe se tentar fazer isso ndo da
certo (...) Dependendo com quem eu va falar € necessario um
aproch diferente (...) Tenho que saber falar, até mudar o tom de
voz, as vezes, preciso ter um link de compartilhamento®(...)

Lauro: As vezes o que é padrdo ajuda muito, facilita vocé abrir
a gaveta e pegar o formulario e s6 entregar ao colaborador (...)
Agora é diferente vocé especificar uma comunicagao, vocé tem
que ter em mente quem é a pessoa, saber da vida dela, o que
vale para uma pessoa nem sempre vale para outra, ndo posso
ser um papagaio, questdes basicas de emissor e receptor da
mensagem (...)

Interessante destacarmos a elaboracdo subjetiva de Lauro a Lia e como a
subjetividade se desenha nessa relacdo com a comunicacdo. Ambos entendem que
informacé&o ndo pode ficar limitada a mera reproducédo e se propdem a buscar outras
formas para interagir com seus colaboradores e equipe. Igualmente, podemos
afirmar que uma das funcdes da informacao personalizada € sensibilizar o individuo
e propiciar a transformacdo de conteudos gerais em especificos. Noutros termos,
transformar algo alheio aos colaboradores em algo que faca parte das suas
relacdes, algo que se torne familiar, que tenha capilaridade em suas experiéncias e

gue encontre a singularidade na forma de se fazer entender.

® |ink de compartihamento ¢ um “conceito” criado por Lia em que ela percebe algo de relevancia no
colaborador e inicia um didlogo com uma fala mais leve sobre esse tema. E algo compartilhado entre ela e o
colaborador, algo que tenham em comum e isso facilita a troca de ideias.
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Por esse viés, a informacdo personalizada ndo se constréi unicamente sobre
aquilo que é falado literalmente, mas principalmente com a producdo de sentidos e
significados que configuram o espaco dialégico da relacdo, em que haja trocas,
disposicao para repensar seus posicionamentos, abertura para entender o outro com

suas diferengas e proximidades.

Por exemplo pessoal, em nossas comunicagdes, emails, memorandos (...
tem uns que sao padrdes e ndo acho isso ruim, € meio que uma convencao,
ndo sei se da para chamar de universal, mas sdo padronizados que facilitam a
vida; As vezes o que é padrio ajuda muito, facilita vocé abrir a gaveta e pegar
o formulario e s6 entregar ao colaborador (...)

Dando continuidade a construcdo, vale ressaltar que em nenhum momento
Somos contrarios aos gestores criarem seus proprios formularios e ferramentas que
Ihes facilitem a vida, pelo contrario, até mesmo porque, ai pode residir uma
aprendizagem compreensiva. A problematica envolvida na relagdo com os
processos padronizados ndo se refere ao seu uso, mas sim fazer deste tipo de
pratica uma grande “biblia sagrada”, intocavel, de uso indiscriminado. O que
guestionamos é a banalizacdo instrumental que baliza em grande parte as praticas
dentro das organizacfes. Vale lembrar ainda que sujeito é aquele individuo ou grupo
gue produz uma trilha alternativa em sua aprendizagem, que busca a subjetivacéo
dentro do espaco normativo institucional em que esta situado. A constituicdo do
sujeito ndo é uma condicdo sine qua non, sendo atribuida a quaisquer individuos ou
grupos, mas sim uma construcdo que encontra guarida nas situacdes concretas da

vida.

Aproveitando que os participantes estavam interagindo e discutindo os temas,

volto ao grupo que faco o seguinte questionamento:

Helio: Um dos objetivos do curso que vocés comentaram

comigo é a formacdo de novas liderancas. Como Vvocés
entendem o papel do gestor na aprendizagem?

Seguem os trechos do dialogo:

Junior: Acho que eu tenho que singularizar a aprendizagem,
saindo daquele modelo reprodutivo, sendo corro o risco de ter
ao meu lado alguém que vai dizer amém a tudo que eu disser
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(...) ndo preciso de robd ao meu lado, preciso de alguém que
me faca pensar!!!!

Bil: Talvez seja o caso de um colaborador meu, que ele é tao
diferente que tenho que sair da minha caixa o tempo todo para
entender o que ele tem para contribuir (...) Se eu tivesse que
coloca-lo num modelo ideal, ele ndo estaria, mas ele traz
muitas ideias boas!!!

Lia: Nao sei se esta dentro do que estamos falando, mas acho
que vale falar da minha experiéncia ontem no médico (...) Fui
no dermatologista, cheguei, sentei, falei que a minha pele
estava apresentando umas manchas, aquilo estava me
incomodando e o cara hem me olhou e prescreveu as mesmas
coisas que prescreveu para minha amiga que me indicou (...)
Como é que vou fazer o tratamento com alguém que da a
mesma receita para o todo mundo?

Nesse trecho subjaz o indicador de uma subjetividade social que posiciona a

aprendizagem como uma instancia em que o singular se faz presente.

Ao pensarmos sobre como o singular passa a integrar a producéo de sentidos
subjetivos dos gestores, temos que inserir nesse processo as alternativas e
caminhos diferentes sobre o que é aprendido, incorporando estratégias pedagogicas
gue propiciam o posicionamento aberto e reflexivo dos lideres, algo bem escasso
em seus cotidianos como ja vimos nas construcdes anteriores. Tal possibilidade
comeca a se fazer concreta quando ha espaco para trocas, sem necessariamente
estarmos centrado na dicotomia do “certo ou errado”, e que hajam tessituras e
recortes a aprendizagem reflexiva, noutros termos, precisamos criar um ambiente

favoravel a esse processo.

Vamos a mais uma analise em nossa construcdo: Acho que eu tenha que
singularizar a aprendizagem, saindo daquele modelo reprodutivo, sendo corro
o risco de ter ao meu lado alguém que vai dizer amém a tudo que eu disser
(...)Talvez seja o caso de um colaborador meu, que ele é tdo diferente que
tenho que sair da minha caixa o tempo todo para entender o que ele tem para
contribuir (...) Como é que vou fazer o tratamento com alguém que da a mesma

receita para o todo mundo?

Com estas expressdes destacamos o indicador de questionar o instituido,
guestionar o modelo, o que para nés se desdobra em ambiente favoravel a reflexao.

Ainda que reconhegamos algumas praticas organizacionais favoraveis ao aspecto
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acima mencionado, o modelo dominante no meio empresarial € o modelo focado
principalmente na transmissdo de conteddos, muitas vezes excessivos e sem a
permeabilidade necessaria geradora de novos saberes, com elementos da
aprendizagem expostos de forma fragmentada e com pouca articulagdo com a
experiéncia de cada gestor.

Entendemos que estes indicadores de uma subjetividade social podem
sinalizar o estimulo ao processo criativo e independente de posicionar-se na
construcdo do proprio fazer gerencial e pessoal, uma vez que quebra a ideia da
verticalizacdo e das ideias pré-fabricadas no processo ensino-aprendizagem,
acenando positivamente a qualquer descoberta que esteja além dos jargdes
organizacionais: tal possibilidade coloca em um papel de protagonismo o sujeito da

acao.

Outro indicador da subjetividade social que merece nossa atencdo na
construcdo da informacdo € sobre os modelos educativos. Pensar um modelo que
integre a subjetividade na aprendizagem € considerar que as aprendizagens se
concretizam nos movimentos itinerantes do individuo e a forma singular com que
essas aprendizagens se constituem em sua vida. Igualmente, é preciso olhar as
experiéncias anteriores, compreender crencas e valores de cada individuo, as
interacdes e 0s espacos sociais de transito, envolvendo a compreensdo das
multiplas configuracdes, o que significa o entendimento de relacdes subjetivas em

tempo continuo.

Prosseguimos com o curso e abordamos alguns temas, tais como a valorizacéo
da aprendizagem singularizada, conhecimento entendido como construcdo e néo
reproducao acritica, viabilidade para expressao auténtica na co-construcao de metas
e objetivos, espaco para criacdo e renovacao no cotidiano do trabalho e faco a

seguinte pergunta:

Helio: Quais relagbes podemos estabelecer entre a imagem e
as discussfes gue tivemos até agora?
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ure
eles procuravam.

aspl?bgeﬂfas dos antlgo

.Ma_fsuo Basho
Vamos as reflex6es dos gestores:

Pedro: Vocés lembram daquele filme a que assistimos no outro
treinamento? O senhor estagiario? Aquele que falava da
histéria do senhor de 70 anos que se aposentou e depois
voltou para firma? O filme fala do choque geracional e a gente
ja esté ficando velhinho (...) A entrada desse novo elemento na
empresa gera uma transformacdo muito grande, traz valores
antigos, traz valores sélidos, seguranca, decis6es acertadas e
se torna um coach profissional e de vida da protagonista que é
uma jovem CEOY (...) Acredito que a experiéncia tenha um
grande valor, ainda mais se tratando de empresas, vocé tem
gque chegar e resolver (...)

Paulo: Existem as metas, existem os resultados e nés como
gestores mais experientes que somos temos que ficar atentos
as novas liderangas (...) trabalhar as potencialidades voltadas
as questbes gerenciais, negociais, enfim, isso pode fazer
grande diferenca nos resultados: experiéncia em primeiro lugar,
juventude depois, ndo adianta vir cheio de teorias e ndo sanar
o problema (...)

Rafaela: No filme tem uma gerag&do nova, aqui no grupo tem
uma geragdo que chega sabendo tudo de tecnologia, tudo
virtual, super conectados (...) Existem o velho e 0 novo e ele s6
consegue auxiliar a CEO devido a sua larga experiéncia (...)
Fez uma leitura do cenario, e trouxe toda a massa de
conhecimentos de larga rodagem em outras empresas para o
novo contexto!!!

Lia: Tem uma histéria bem bacana que fala sobre equidade
(...) De alguma forma estamos nos tornando desimportantes,
essa nova geracdo que vem ai esta dizendo para nos que
estamos ficando ultrapassados (...) A historia para mim é

" CEO ¢ a sigla de Chief Executive Officer, que em portugués significa Diretor Executivo.
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balancear o velho e 0 novo e nesse processo, exigir igualdade
entre as partes (...) Eu respeito a sua experiéncia, mas vocé
ndo estq acima de mim por ser mais velho e vocé tem que
respeitar a minha inovagao (...) A sua experiéncia ja ndo € mais
imaculada!!
O conjunto de didlogos nos permite construir um indicador sobre o
conhecimento tacito, muito em voga no campo organizacional. Trazendo a
contribuicao de outros trechos, em especial agueles em que Cida contrata pesquisas

e treinamentos pelos “resultados de sucesso” de outras empresas.

A entrada desse novo elemento na empresa gera uma transformacao
muito grande, traz valores antigos, traz valores sélidos, seguranca, decisfes
acertadas e se torna um coach profissional e de vida da protagonista que é
uma jovem CEO (...) Acredito que a experiéncia tenha um grande valor, ainda
mais se tratando de empresas, vocé tem que chegar e resolver (...) isso pode
fazer grande diferenca nos resultados: experiéncia em primeiro lugar,
juventude depois, ndo adianta vir cheio de teorias e ndo sanar o problema (...)
Fez uma leitura do cenario, e trouxe toda a massa de conhecimentos de larga

rodagem em outras empresas para o novo contexto!!!

A partir do conhecimento tacito tem-se o entendimento que a capacidade
humana centra-se na realizacdo, capacidade de entrega que o individuo possui
diante de situacfes cotidianas em seu fazer laboral, sendo vinculada a ideia de
saber-fazer. Refere-se as capacidades efetivas de um lider desempenhar uma
tarefa, em especial, resolver problemas, nem tanto por seu percurso formativo

educacional, mas por sua capacidade de gerar resultados e “estancar sangrias”.

O que esta posto nesse caso é a capacidade do gestor em aplicar aquilo que
aprendeu, validando assim o saber apreendido, que nada mais é que o saber-fazer
desenvolvido no dia a dia, pois ndo interessa reconhecer as evidéncias da forma
mais elaborada do pensar, sua escolaridade, suas reflexdes até chegar a “solugao
do problema”, mas o rendimento e o desempenho que alcanca, noutros termos,
aquilo que de fato concretiza. Ao resgatarmos o indicador de despersonalizacéo na
avaliacdo de desempenho construidos por nés anteriormente, podemos gerar
inteligibilidade sobre as competéncias e os resultados obtidos, que sdo validados
com base em escores rigidos e caso 0s gestores venham a alcancar outro resultado,

gue ndo o especificado na descricdo das tabelas normatizadas do excel, este &
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considerado como invalido, ou seja, o resultado se tornou maior que a capacidade

criativa do lider.

O didlogo entre os gestores corrobora a construcdo de indicadores de uma
subjetividade social em que a experiéncia, em anos de trabalho, traz a exceléncia

nas atividades laborais.

Quando os gestores mencionam que a experiéncia em “anos de casa” € fator
primordial em seu sistema de pensamento para avaliar se o lider esta no caminho
“correto” da gestdo, podemos pensar que o tempo é o maior valor dessa relacéo,
excluindo-se assim parte dos aspectos subjetivos que compdem esse cenario.
Quando a rotina diaria dos gestores se restringe, exclusivamente, a aprender a
resolucdo de problemas, o processo de aprendizagem mingua, uma vez que
despoja-se da importancia de uma compreensdo mais reflexiva sobre a construcéo
do conhecimento, desarticulando a pratica da teoria, enfatizando a primeira em

detrimento da segunda.

Tal posicionamento acarreta fragilizacdo do conhecimento e refor¢ca o carater
atedrico da construcdo do saber, marcado no campo organizacional por jargoes,
verbalizados pelos gestores durante o curso: “se vira nos trinta”, “toma que o filho é
teu”, ou seja, “na pratica é que as coisas se resolvem”. Um desdobramento dessa
relacdo, em que a primazia esta alicercada na experiéncia da saber-fazer, é o
prejuizo na elaboracdo tedrica, tendo como consequéncia 0 pouco caso da
especificidade qualitativa dos fenbmenos humanos, ignorada tanto na dimenséao
individual quanto na social, na medida em que a produgédo do conhecimento acerca
desses fenbmenos se restringe, na maioria das vezes, a relacdo tarefeira, pura e

simplesmente.

Cada gestor elabora suas vivéncias de forma singular, tendo um roteiro Unico
nesse processo: determinada atitude, comportamento, olhar, trejeito ou fala de um
superior ou membro da equipe pode vir a configurar uma producdo de sentidos
criativa para um individuo e alienante para outro. Igualmente, posturas as quais
consideramos, em grande medida, desfavoraveis a autonomia, como por exemplo, o
autoritarismo, a falta de reciprocidade, a desvalorizagcdo, podem ser estimuladoras
em determinados individuos e em outros obstaculizar a aprendizagem. O que

salientamos com isso é o que de fato entendemos por experiéncia, diferentemente
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da relacdo cronoldgica que gestores pensam, € aquela geradora de uma
aprendizagem subjetivada pela producdo de sentidos, aquela em que a rotina estéril
€ substituida por desafios, aquela que requer a implicacdo emocional do sujeito que
aprende, que favorece seu engajamento na relagdo com o conhecimento com uma

postura ativa, que nao condiz com uma aprendizagem manualizada e operacional.

Ademais, uma relacdo pedagogica na qual o conhecimento ou a informacéo
sdo apresentados de forma prescritiva, acritica, travestida pelo valor consagrado das
‘boas praticas da gestdo” ndo se constitui em uma relagdo promotora da reflexao

critica necessaria a emergéncia do sujeito.

Ainda que nesse eixo de investigacdo ndo estejamos focados na subjetividade
individual de Lia, a participante da nossa pesquisa comeg¢a a Ser uma Vvoz
dissonante, uma “estranha no ninho” no grupo, que passa a trazer outros pontos de

reflexdo diferentes daqueles consensuados pela maioria.

Enquanto os gestores fazem um coro unissono de que o bindmio
tempo/experiéncia sdo os fatores de maior relevancia a consecucdo das metas e
resultados, Lia aponta uma diretriz contraria ao pensamento hegemonico: A historia
para mim é balancear o velho e 0 novo e nesse processo, exigir igualdade
entre as partes (...) Eu respeito a sua experiéncia, mas vocé nao esta acima de
mim por ser mais velho e vocé tem que respeitar a minha inovacéo (...) A sua
experiéncia ja ndo € mais imaculada!!!! Ficaremos atentos a esse indicador de
protagonismo que por ora percebemos em Lia e, talvez, possa estar associado a um

inidicador da sua condicao de sujeito, uma vez que assume o papel ativo no grupo.

Em um outro momento do curso, apresento o slide abaixo e inicio nossas
atividades trazendo o conceito de dialogicidade, explicando que as relacbes podem
se tornar dialdgicas pela constante abertura ao outro e que essas mesmas relacdes
sdo construidas e ndo pré-deteminadas, sendo esse aspecto de suma importancia
para o desenvolvimento do tecido relacional que permitird que o didlogo aconteca. O
didlogo, tal qual o conceituamos, possibilita avancar em um processo reflexivo entre
0s gestores, colaboradores e a alta direcdo da empresa, favorecendo o

amadurecimento dessas relagoes.
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COMPETENCIAS DO
LIDER

* Ndo engessar 0 processo no uso de
ferramentas e técnicas;

* Ver o outro como verdadeiro outro;

» Superar a relacdo de perguntas e
respostas;

» Customizacéo.

Vamos aos dialogos:

Rafaela: Gostaria de fazer um questionamento ao professor:
como € que a gente pode trabalhar esse conceito na motivagao
da equipe?

Helio: Pessoal, quem pode me ajudar a responder a questao
da Rafaela?

Athos: Acredito que a motivagdo seja uma coisa mais interna,
que nado depende muito da gente, depende muito mais da
pessoa, se ela ndo quiser entender (...) vocé pode se
desdobrar em 1000 gestores que nao vai adiantar nada (...)

Pedro: Ndo adianta ter motivacdo externa se internamente
estou surdo (...) a motivagdo tem a ver com as minhas escolhas
pessoais, depende de mim(...) vocé esta motivado de acordo
com as suas esferas, seu interesses e nao com aquilo que vem
de fora (...)

Junior: Pra mim tem a ver com algo no seu intimo, esta
relacionado com seu estado de espirito, algo que esta dentro
de vocé, tem mais a ver com vocé do que com os outros!!!

Lia: Acredito que o ideal seria que a gente tentasse por meio
de perguntas, aproximacgdes, ndo sei bem ao certo, saber de
cada um aonde querem chegar, saber de cada um para poder
melhor motivar cada um (...) o que esperam da empresa, quais
Sa0 seus objetivos, talvez o que a gente esteja falando aqui
tenha a ver com a aquele outro assunto da visdo
configuracional, né?



130

Nesse conjunto informacional evidenciamos o indicador importante no
funcionamento da subjetividade social no ambiente organizacional: a relagéo
dicotbmica como boa parte dos processos sdo entendidos, no caso acima, a

motivacao.

Acredito que a motivacdo seja uma coisa mais interna; vocé esta
motivado de acordo com as suas esferas (...) seu interesses e ndo com aquilo

gue vem de fora (...) Pra mim tem a ver com algo no seu intimo.

Ao pensarmos a subjetividade como conceito, torna-se necessaria a Visdo
simultdnea em como a qualidade desses processos e fendbmenos humanos ocorrem,
sendo considerados complexos, sociais e individuais, estando representados nao
mais como fenbmenos dispares que possuem relacbes de externalidade e
determinacdo daquele sobre esse, mas sim como processos que se configuram de
forma reciproca, em que um € parte da natureza do outro. Igualmente, a
subjetividade representa um importante avangco para romper com as dicotomias
objetivo/subjetivo, individual/social e interno/externo, articulando dialeticamente
ambos o0s polos e expressando seu carater contraditorio, complementar e

configuracional.

Um desdobramento desse indicador é a fragmentacdo em como 0s gestores
entendem a motivacdo e acabam por reduzir toda a complexidade existente nessa
relacdo a um isolamento, quebrando a perspectiva sisttmica em que o todo e as
partes coexistem, assim como a multidimensionalidade desses fen6menos sociais e
individuais, também sofre essa ruptura. Desse modo, ao entenderem a motivacao
apenas pela esfera do “interno”, esse viés traz a afirmacdo da “separacdo em
caixinhas”, em que a motivacao passa a ser uma dimensao intrapsiquica, deixando
de fora dessa relacdo as formas singulares em que se configuram no tecido social e

individual, a producéo de sentidos que envolvem essa construcdo, entre outras.

O que obervamos muitas vezes no meio organizacional sdo treinamentos
motivacionais em que as empresas chamam grandes icones que tenham uma
visibilidade por seus feitos em alguma area de atuacdo, sdo experts, referéncias
com “notério saber’, geralmente s&o “gringos” ou os esportistas que tém

encabecado essa lista de palestrantes empresariais.
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Aprofundando sobre o indicador, o que se vé& no meio corporativo é uma
mistura de guru com xama que traz os dez mandamentos da motivagao e que possuli
nenhuma ou quase nenhuma relacdo com a subjetividade social da empresa, uma
vez que esse tipo de evento € denominado de “treinamento de prateleira”, ou seja,
ndo é feito nenhum contato anterior para saber as necessidades da empresa
contratante e o mesmo treinamento é dado em varias empresas diferentes. Com
isso ndo h& correspondéncias, contextualizacdo, como que alguém que nunca me

viu antes vai saber aquilo que me motiva ou ndo?

Outro indicador que emerge a partir dos didlogos € responsabilizacao exclusiva
do colaborador frente & motivacao.

(...) que ndo depende muito da gente, depende muito mais da pessoa, se
ela ndo quiser entender; a motivagdo tem a ver com as minhas escolhas

pessoais, depende de mim; tem mais a ver com vocé do que com 0s outros!!!

Os trechos acima extraidos dos dialogos dos gestores mostram um indicador
da exclusivizacdo da motivacdo por parte do colaborador. A subjetividade social
configurado com esse indicador promove a individualizacdo da educacéo
profissional e imputa aos colaboradores a responsabilidade dnica pelo
desenvolvimento de suas capacidades, seu ingresso, sucesso e permanéncia no
mercado de trabalho. Aos colaboradores € demandado que privilegiem sua
aprendizagem e que se mantenham sempre atualizados, motivados, na busca por
mais conhecimento com a responsabilidade pessoal maxima em se tornarem cada
vez mais e mais competentes, sendo ele o Unico responsavel por seu sucesso ou
fracasso, perspectiva que vem reafirmar a concep¢do meritocratica, tdo na moda no
meio organizacional. Fato que é muito comum no ambiente organizacional é a
empresa custear algum tipo de capacitacdo ao colaborador e depois pensar que a
partir de uma palestra ou treinamento “fast food” tudo se resolve, como vimos no

trecho da construcdo de Cida.

Lia continua sua fala permitindo-nos construir indicadores de subversdo da
ordem, da ordem em como proceder enquanto gestora e com a equipe:

Acredito que o ideal seria que a gente tentasse por meio de perguntas,

aproximacdes, nao sei bem ao certo, saber de cada um aonde querem chegar,
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saber de cada um para poder melhor motivar cada um (...) o que esperam da
empresa, quais sdo seus objetivos, talvez o que a gente esteja falando aqui

tenha a ver com a aquele outro assunto da visdo configuracional, né?

A forma de pensar diferenciada que Lia propde ao grupo gera estranhamento
em seus colegas, que ficam visivelmente incomodados com suas colocagdes, uma

vez que destoam daquilo que pensa a maioria dos gestores.

Cabe ressaltar que a nocdo de subversao ora citada possui uma capilaridade
relacional entre a subjetividade social e a individual, sendo assim, abrange o
compartilhamento de significados e o sentido subjetivo do sujeito. O sujeito
subversivo enquanto constituinte e constituido da subjetividade social, participa e
compartilha dos elementos subjetivos de seu grupo, cultura e sociedade, porém, em
algum momento a praxis por ele adotada deixa de fazer sentido para ele e ele busca
novas formas de se posicionar abrindo a possibilidade para novas producdes de
sentido. Sigamos atentos a mais esse possivel indicador na configuracdo de

subjetiva de Lia.

Passamos outro momento do curso em que a discussdo era sugerida pela
imagem do slide abaixo, em que a ideia era incentivar a curiosidade, o
guestionamento sobre algo abstrato, a reflexdo propositiva, a imaginacdo e a
fantasia na forma de se posicionar, autorreflexéo critica sobre o aprendido e o papel
dos gestores nesse processo em como buscar um propoésito educativo em suas
equipes, entre outras. Nesse mesmo sentido, reforcar o espaco do dialogo auténtico
e valorizar o esforco e a producdo reflexiva prépria dos gestores, buscando
situacbes potencialmente desafiadoras e dando-lhes feedbacks, sdo condicdes
alinhadas com nossa proposta metodoldgica que perseguimos durante o desenrolar

do curso. Passemos aos dialogos:
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LIDERANCA

A lideranca
ressignificaa
aprendizagem e a
relacao com o
conhecimento nas
Organizagoes.

Como tal afirmagéo se expressa ha
imagem?

Cilas: Talvez seja uma dificuldade minha, n&o sei, mas isso as
vezes me parece a maior viagem (risos) Sério, ndo consigo ver
as coisas como a Lia vé, olho e vejo uma bailarina num campo,
ja o resto é coisa da cabeca de vocés (risos)...

Livia: Eu posso até tentar pensar, da uma viajada na foto (...)
Mas eu volto pro mesmo ponto: independente daquilo que
imaginar, vai continuar sendo a mulher no quadro, se eu virar
de ponta cabeca, vai ser a mulher no quadro de ponta
cabecal!!

Pedro: Olha, fazendo um esforco até da pra dizer que a mulher
estd saindo da moldura, estd se desenquadrando, isso pode
ser um sinal de mudanca, sei la (...) Agora relacionar isso ai
com a aprendizagem? Sei la, acho que precisa ter uma
abstracdo que nao consigo enxergar (...)

Junior: Para eu ver algo fora do quadro é quase impossivel,
ndo sou de humanas, sou de exatas, trabalho com ndmeros,
fechar o balanc¢o, dois mais dois séo quatro (...)

Pedro: N&o lembro bem, mas acho que ja falei aqui, ou ouvi
isso aqui de um de voceés (...) é aquela historia, ndo tem como
a gente romancear as coisas, temos que ser mais diretos e 0
que é, é, simples assim, sem devaneios!!!

Lia: Acho que aqui tem algo maior pra gente pensar (...) a
nossa dificuldade em sair do lugar, como esta retratado no
quadro (...) Quando a gente trabalha numa organizacdo e tem
pessoas muito diferentes cada um tem visbes diferentes (...)
uns enxergam uma mulher num quadro e eu enxergo ela
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deixando algumas coisas para tras, partindo para frente e sem
olhar para tras (...) Para mim é as pessoas se libertarem do
quadro, irem além delas mesmas. Esse é link que fago com a
educacéo, vocé sai de um estado obscuro e vai para um outro
em que vocé enxerga melhor (...)

No conjunto de trechos acima podemos confeccionar um indicador de pouco ou
baixo nivel de abstracdo dos gestores, o que acaba se transformando em certa
dificuldade na forma como refletiram sobre a tarefa proposta.

Sério, ndo consigo ver as coisas como a Lia vé, olho e vejo uma bailarina
num campo, ja o resto é coisa da cabeca de vocés; independente daquilo que
imaginar, vai continuar sendo a mulher no quadro, se eu virar de ponta cabeca,
vai ser a mulher no quadro de ponta cabeca; Agora relacionar isso ai com a
aprendizagem? Sei 14, acho que precisa ter uma abstracdo que nao consigo
enxergar; Para eu ver algo fora do quadro é quase impossivel, ndo sou de
humanas, sou de exatas; € aquela historia, ndo tem como a gente romancear
as coisas, temos que ser mais diretos e o que é, &, simples assim, sem

devaneios!!!

Apontamos como parte do processo educativo o desenvolvimento de novos
recursos subjetivos que permitam ao gestor criar alternativas qualitativas frente ao
desafio proposto no questionamento, com intuito de abrir um espaco gerador de um

envolvimento pessoal dos lideres.

Em consonancia a essas alternativas encontra-se a subjetividade social no
meio empresarial, que afeta sobremaneira os gestores, configurada por discursos
dominantes sobre sucesso e fracasso gerencial e suas causas, assim como a
representacdo de que quanto mais “objetivo seja o gestor”, menor a possibilidade de
se “deixar levar pelas emocdes”, uma vez que estas fazem o lider perder o foco e o
distanciam do seu “real” objetivo. Tal cisdo supde a dicotomia entre a parte pratica e
operacional da vida, em relacéo aos afetos e emocdes. E usual no meio corporativo
desconsiderar 0 espaco do trabalho como parte da subjetividade social e individual
em que se desdobram as multiplas facetas das producdes de sentido, uma vez que
um dos jargdes mais ditos nesses ambientes € “deixei meus problemas do lado de

fora” ou “as questdes pessoais ndo entram”.

Em uma aprendizagem configurada subjetivamente, o0s processos

considerados como processos psiquicos sdo processos subjetivos que compdem a
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producéo de sentidos subjetivos do gestor, pois quando o gestor diz que precisa ser
‘racional” na tomada de decisao, seja para fazer uma escolha dentro da equipe ou
para um ato qualquer do seu fazer laboral, existe uma emocionalidade inconsciente
geradora de sentidos subjetivos que apontam para o racional como sendo a saida
para aquele problema. Noutros termos, o racional que o gestor aponta é a qualidade
subjetiva de suas emoc¢0des configuradas na agao concreta do seu dia a dia. Dessa
forma, a fantasia e a imaginagdo compdem 0s processos de aprender nos quais o
gestor estd imerso emocionalmente e se organizam em configuracdes subjetivas
dentro das quais esses mesmos processos se tornam concretos, sendo as suas
escolhas, motivacdes e histéria de vida um momento dentro do fluxo de sentidos

subjetivos que caracterizam tais configuracdes subjetivas.

Vale dizer que o gestor ou membros da sua equipe que estiverem implicados
emocionalmente no processo de aprender, e que tal condicdo leva a producao de
sentidos subjetivos, como, por exemplo, o reconhecimento por um trabalho
desenvolvido, a valorizagdo positiva, a autenticidade respeitosa no trato com a
equipe, sdo disposicdes associadas a sentidos subjetivos que podem favorecer a
aprendizagem. Contudo, a pressao por apresentar um relatério, estar frente a frente
com a chefia, podem ganhar contornos de producdes de sentido subjetivos que
dificultam a aprendizagem, mas que de qualquer forma apontam que essa € uma
atividade significativa para quem dela participa. Sendo assim, 0 que permitira
compreender a realizacdo de um tipo ou outro de aprendizagem sdo as
emocionalidades configuradas no ato de aprender, bem como o exercicio da
condicdo de sujeito na aprendizagem que ndo se reduz ao carater ativo do gestor,

mas implica, também, seu posicionamento préprio e singular nesse processo.

Lia continua a nos dar indicadores do seu processo de ser sujeito. O
posicionamento dos individuos situados em grupos como sujeitos, comumente gera
algum tipo de mal-estar, uma vez que questionam o “porqué” das cosias serem
como sdo. No caso de Lia, ela busca refletir sobre a figura trazendo para as
dificuldades que os gestores encontram diariamente e também sua forma reflexiva

de pensar.

Acho que aqui tem algo maior pra gente pensar (...) a nossa dificuldade

em sair do lugar, como esté retratado no quadro (...) Quando a gente trabalha
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numa organizagdo e tem pessoas muito diferentes cada um tem visdes
diferentes (...) uns enxergam uma mulher num quadro e eu enxergo ela
deixando algumas coisas para tras, partindo para frente e sem olhar para tras
(...) Para mim é as pessoas se libertarem do quadro, irem além delas mesmas.
Esse é link que faco com a educacdo, vocé sai de um estado obscuro e vai

para um outro em que vocé enxerga melhor (...)

Percebemos que Lia consegue manter seu posicionamento frente ao grupo que
tem percepcbes distintas das suas, ainda que isso possa despertar certa
animosidade em seus colegas. De qualquer forma, vale o registro de que Lia passa
a ter uma postura mais ativa e que tal posicionamento pode servir de subsidio a
reflexdo produtiva, sendo considerado por nés como um indicador da emergéncia de

um novo momento de sentidos subjetivos atrelados a condicao de sujeito.

Passemos agora a construcao do segundo eixo tematico de nossa pesquisa, a
saber, as configuracdes subjetivas responsaveis por uma emocionalidade que
sejam promotoras da relagcado de ensino-aprendizagem. A ideia dessa construcéo
€ vermos como a subjetividade social se articula ou ndo nas producdes de sentido

subjetivo de Lia.

Em nossos primeiros diadlogos, Lia descreveu as circunstancias que a levaram
a escola, posteriormente, a seu estudo. Vamos ao trecho do primeiro instrumento,

Carta ao Professor:

Lia: Nos primeiros anos de escola eu era a Unica aluna que
sabia toda a tabuada. Aprendi a ler antes de todo mundo e
adorava fazer as licbes. Em casa fazia questdo de estar por
perto quando minha mae ia ‘“tomar a tabuada” de uma das
minhas irmas mais velhas. E quando eles titubeavam eu
entrava em acgéo e respondia. E foi assim durante toda a minha
vida académica.

Estes relatos descrevem uma trajetéria ja diferenciada de Lia envolvida com a
sua vida estudantil. Uma das caracteristicas mais comuns € que a matematica seja
um dos grandes vildes no ensino escolar e essa representacdo ndo é compartilhada
por nossa participante. Observamos também que o desejo de aprender de Lia néo
se restringia aos espacos escolares, tanto € assim que entrava em acdo e
respondia, o que também pode ser entendido por nés como um indicador de uma

possivel producdo de sentindo ao reconhecimento.
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Ao comecar seus estudos no ensino fundamental, Lia relata a seguinte vivéncia

na Carta ao Professor:

Lia: Tudo era mais dificil naquele lugar. Moravamos na
Samambaia e estudavamos na Ceilandia. Para chegarmos a
escola as 7h30min tinhamos de sair de casa as 5hs da manha.
E quando chegavamos a Ceilandia ainda caminhavamos
aproximadamente 5 km da parada até a escola. Muitas vezes
chegadvamos molhados, com lama até o joelho, com fome....

No diério reflexivo apds discutirmos o instrumento Carta ao Professor, Lia traz

mais uma contribuicdo importante a construcao da informacao:

Lia: Ah, a escola era meu paraiso, ali eu podia ter tudo de
melhor que senti na vida: estudar e brincar, brincar e estudar,
quer coisa melhor que isso para um crianca? Tenho 6timas
lembrancas da escola (...) parecia que eu me realizava, ndo
deixava de ir para escola de jeito nenhum, era magico!!!

Para Lia os primeiros contatos com a aprendizagem formal na escola foram de
dificil acesso, literalmente, uma vez que quando chegavamos a Ceilandia ainda
caminhavamos aproximadamente 5 km da parada até a escola. Muitas vezes
chegavamos molhados, com lama até o joelho, com fome. Apesar de todas as
intempéries as vivéncias de Lia se traduzem numa dinamica afetiva de descobertas
e fantasias quando a escola era meu paraiso, ali eu podia ter tudo de melhor que
senti na vida, que envolvem certo encantamento e uma motivacdo intrinseca:

parecia que eu me realizava, ndo deixava de ir para escola de jeito nenhum.

Podemos refletir aqui que tal orientacdo a aprendizagem de Lia ndo estava
somente alimentada pelo encontro concreto com a nova possibilidade que se
descortinava a sua frente. Traz o entendimento de possuir uma ordem emocional e
simbodlica que ja se apresentam na base daquilo que por ela é verbalizado na
expressdo Tenho 6timas lembrancas da escola (...) parecia que eu me realizava,
nao deixava de ir para escola de jeito nenhum, era méagico”. Continuando, existe
uma confluéncia na producdo dos sentidos subjetivos naquele momento de sua
historia, frente a nova realidade proporcionada por sua producdo de sentidos em
relacdo ao ambiente escolar, 0os quais substanciam subjetivamente a expressao em
destaque e, assim, singularizam sua experiéncia, sendo considerado por nés um

possivel indicador na forma como se configurou sua aprendizagem.
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Com o passar dos anos Lia continuava a estudar e as condigbes adversas
permaneciam representando para a participante mais um desafio a ser ultrapassado.
Nessa época de sua vida, Lia passou a ser empregada doméstica de uma familia

conhecida de seus pais.
Vejamos o0 que ela escreveu na Carta ao Professor:

Lia: A proposta era que eu continuasse estudante durante o dia
e no horario contrario fizesse as obrigacdes de casa. Em troca
pagariam um determinado salario. Morei com eles por trés
anos e durante esse tempo fui tratada como uma filha. Na
verdade, como filha e como empregada, pois tinha as minhas
obrigacBes a cumprir.

Pontuamos que a necessidade de continuar seus estudos ndo € uma resposta
linear e exclusiva frente aos novos desafios que se apresentam a nossa participante.
Acreditamos sim que seja uma producdo subjetiva que se configura, por diferentes
vias, as expressdes emocionais e producdes simbolicas de Lia frente a uma
atividade, mas que ndo sdo destas diretamente oriundas. lgualmente, as novas
producbes de sentido subjetivo emergentes de sua continuidade nos estudos e
motivacdo para tal, os quais possuem sentidos subjetivos estdo articulados aos
desdobramentos destes em outras esferas de sua vida, vdo engendrando a
configuracdo subjetiva que passamos a entender, no conjunto com os demais
informes de sua histéria escolar, como sendo um indicador do valor que o

conhecimento possui pra Lia.

Quis saber mais de Lia como foi para ela viver essa experiéncia de ser
empregada e ao mesmo tempo filha do casal: Morei com eles por trés anos e
durante esse tempo fui tratada como uma filha. Na verdade, como filha e como

empregada, pois tinha as minhas obrigac6es a cumprir. Vamos ao dialogo:

Lia: Era a situacdo que eu queria? Claro que nédo!!! Quem
gosta de ser tratada como uma empregada? Eu ndo e ainda
tinha algo do tipo: - Vocé ja tirou o lixo para rua? Vocé ja
estendeu a cama? E logo depois: - Vem para ca, deixa eu te
ajudar!!! Isso para mim era bem dificil, mas logo eu dava um
jeito, sabia que tinha que ser flexivel e pensar naquilo que me
proporcionavam e n&o no que nao tinha!!!

O trecho nos permite especular que, embora a relagdo com o casal seja

geradora de certo desconforto, e Lia ndo qualifica como algo que ira priva-la da
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convivéncia, é também geradora de crises, 0 que lhe permite evitar decisbes que
possam levar ao afastamento da familia, sendo essa posi¢do indesejavel para Lia:
Isso para mim era bem dificil, mas logo eu dava um jeito, sabia que tinha que

ser flexivel (...).

Apontamos aqui a contradicdo entre os afetos associados com a configuracéo
subjetiva do papel de Lia nessa relacdo (ora empregada, ora filha) e sua decisao de
permanecer na casa, que estd configurada por sentidos subjetivos que vém da
experiéncia social vivida e que emergem com forca frente ao conflito atual que ela
esta vivendo: a familia em que trabalha na casa é apoio, seguranca, garantia de que
pode continuar seus estudos.

Essa forma de viver o seu relacionamento com a familia, de maneira parcial e
sem 0s espagos que Lia desejava viver, se expressa em sentidos subjetivos,
contraditorios na configuracdo subjetiva do seu atual momento, que nessa fase da
pesquisa, nos leva a pensar que os estados e emocdes intensas vividas nessa
dimensado de sua vida representam um processo ativo ou adaptativo de Lia? Sera
gue tendo uma postura mais condescendente com a situacdo Lia esta criando
alternativas ao seu desenvolvimento? Até que ponto sabia que tinha que ser
flexivel e pensar naquilo que me proporcionavam e ndo no que nao tinha criaria
espacos produtivos a condicdo de ser sujeito? A hipdtese que levantamos até esse
momento da pesquisa é que Lia configura subjetivamente o conhecimento e a
aprendizagem como uma producdo de sentidos em que se articulam o
reconhecimento e status social. Seguimos atentos a esses e outros sentidos

subjetivos que poderdo emergir e fazer parte da construcéo ao longo da pesquisa.

Nesse momento da pesquisa decidi explorar mais as possiveis producdes de
sentido de Lia que se descortinavam para mim naquele momento. Precisava ter um
novo espaco de exploracdo mais aberto com a participante, uma vez que percebi um
fio condutor que poderia gerar inteligibilidade junto aos significados de sua
experiéncia enquanto empregada da familia, identificando que essa narrativa era
similar a outras que ja escrevemos e que talvez permitisse construir outras

configuragcBes nessa informacao.

Passemos a conversagdo em um dos nossos encontros individuais:
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Helio: Como era para vocé viver essa relacdo na casa da
familia?

Lia: Nada agradéavel, pois me sentia como sendo uma servical,
alguém que tem um trabalho comum, que qualquer pessoa
sem qualificacdo especifica pode fazer.

Helio: Trabalho comum, como é isso?

Lia: Sim, ndo é preciso ter muito estudo ou nenhum estudo
para arrumar uma casa, varrer o chédo, tirar o po!!! A Unica
coisa que vocé precisa pensar € no inicio, depois é s6 fazer
aquilo que é rotina!!!

Helio: Queria pensar com vocé... (Lia me interrompe de forma
abrupta)

Lia: Tem outra coisa que me incomoda muito: pedir favor!!! Me
da a impressao que quando peco um favor, sei la, me parece
gue nédo tenho condicbes de conquistar, € como se eu fosse
uma pessoa sem condi¢Bes, que vou depender dos outros para
fazer o que tenho que fazer (...) As vezes passo dias e dias
pensando em como sair do lugar!!!

Helio: Além desse momento com a familia, teve algum outro
que vocé também se sentiu assim?

Lia: Lembro bem disso, éramos criancas e chegamos em
Brasilia para morar de favor na casa de um tio (...) E pior € que
vocé ndo podia falar nada, meu pai dizia: - Estamos de favor,
temos que aceitar a boa vontade do seu tio, isso é melhor que
ficar na rua!!! Quando vocé é crianca a vida € uma festa, mas
aquilo me chateava, parece que nds éramos o patinho feio da

familia!!!l
Em nossa sociedade, é interessante pensar como a presenca do discurso
dominante em relacdo ao trabalho bracal se faz presente na forma como Lia
subjetiva essa configuracdo: uma servical, alguém que tem um trabalho comum,
gue qualquer pessoa sem qualificacdo especifica pode fazer, o lugar de menos
valia conferido pela sociedade aqueles que desenvolvem suas atividades laborais
nesse nicho. Aqui podemos construir um indicador que as atividades intelectuais se
configuram na forma como Lia entende aquilo que € mais importante para si,
ganhando forca em nosso campo de visdo a hipétese na qual a participante se
motiva por aprender e prefere as atividades que possuam uma representacédo de

intelectualidade. Seguimos nessa construcao e atentos aos proximos indicadores.

Neste trecho da fala de Lia também observamos que ela aponta a experiéncia

nada agradavel, uma vez que acredita ter mais capacidade que o trabalho lhe
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exige. Ao utilizar a expressdo néo é preciso ter muito estudo ou nenhum estudo
para arrumar uma casa, varrer o chdo, tirar o pé! (...), Lia denota o papel tarefeiro
gue assume e que Ihe ndo lhe produz nenhum tipo de desafio intelectual, apenas
tendo atividades de rotinas e fragmentadas no seu dia a dia. A analise que fizemos
sobre o conjunto de indicadores revela uma interface em como Lia se expressa
emocionalmente na relacdo com o trabalho e ganha destaque em nosso
entendimento como possiveis indicadores de uma producdo de sentidos de
autonomia, do papel de protagonismo, de inconformidade com tal situacdo e que
pode ser a expressdao de uma configuragcdo subjetiva envolvida com outros
elementos e que possuam implicacdes afetivas com o trabalho e com o

conhecimento.

Estas expressbes Me da a impressao que quando peco um favor, sei la, me
parece que ndo tenho condi¢cbes de conquistar, € como se eu fosse uma
pessoa sem condi¢cdes, que vou depender dos outros para fazer o que tenho
gue fazer, nos permite constru¢cdes de indicadores sobre o caso em que Lia néo
aceita ser subserviente, tampouco se aliena nessa relacdo e busca alternativas em
seu caminho a emergéncia de ser sujeito de sua histéria. Nessa mesma direcdo, a
participante se pauta por um comportamento de indignacédo, tentando evitar a zona
de conforto, o lugar da acomodacéo, os quais podem se transformar em um risco a
gualidade de seu processo de desenvolvimento, podendo leva-la a falta de
iniciativas, de autonomia na criacdo de vias alternativas singularizadas para sua

aprendizagem.

Em outro momento da pesquisa Lia traz uma lembranca que fala sobre seus
estudos. Nossa participante continuava seus estudos e trabalhava para ajudar no
sustento da casa dos pais, embora estivesse em um emprego que nado lhe
permitisse “voos mais altos”, ela continuava com seu afa infantil de aprender e

descobrir como é que as coisas funcionavam:

Lia: Ela (a patroa de Lia) me fazia levar o carro até o
condominio e dizia que eu precisava aprender a dirigir para
assumir a tarefa de levar a equipe. Foi assim que aprendi a
dirigir. Tempos depois tirei a minha carteira.

Em uma de nossas conversas individuais:
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Lia: Nao sei de onde vem essa minha sede em saber de tudo,
talvez seja da minha curiosidade em querer dominar o mundo
(risos) Agora falando sério, acho que o Unico bem que nunca
perderei é o conhecimento, conhecer ndo ocupa espaco!!!!

No complemento de frases:

Lia: Lamento... Ndo ter estudado mais. Eu sinto que é um
sentimento que ndo sei explicar, que poderia ter feito mais,
buscado mais. Eu acho que deveria ter outro tipo de
especializacdo para sobreviver no meio da turbuléncia. Nao sei
se é especializacdo daquilo que faco ou andar por outro
caminho.

Pensando algumas das expressdes acima parece estar evidente na historia de
nossa participante uma ligacdo com o conhecimento, com as possibilidades que o
aprender pode proporcionar, sendo emergente a producdo de sentidos que se
configuram sobre esse conteudo, permitindo-nos gerar inteligibilidade sobre a

hipotese construida.

Os desdobramentos que ganham o curso de nossa histéria séo nutridos ndo soé
pelos fatos concretos, mas por uma série de outras dinamicas (fantasias e
imaginacdes), emocionalidades e producdes simbdlicas que irdo compor,
dialeticamente, a teia subjetiva da trajetéria singular de cada individuo. Desta forma,
estamos construindo no conjunto informacional acima descrito, indicadores de
configuracdes subjetivas em uma dinamica complexa de sentidos subjetivos que nos
permitem gerar inteligibilidade sobre como Lia integra acdes de outras areas da sua
vida na relacdo com o conhecimento: (..) precisava aprender a dirigir para
assumir a tarefa de levar a equipe. Foi assim que aprendi a dirigir. Tempos
depois tirei a minha carteira (...) Agora falando sério, acho que o Unico bem

gue nunca perderei € o conhecimento, conhecer ndo ocupa espacgo!!!!

Tal possibilidade nos faz refletir que os processos educativos estdo além dos
“formalismos institucionais”, de pensar que s6 se aprende em uma carteira em sala
de aula, por exemplo, e que Lia confere a contextos distintos possibilidades
singulares em sua aprendizagem, levando-nos a abandonar a seguranca do GPS e

a nos engajarmos em novos destinos no curso da pesquisa.

Retomando um trecho da Carta ao Professor:
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Lia: O amigo do meu pai marcou a entrevista para as 9h30min
e sO apareceu no escritorio as 16hs. Eu que ja estava tonta de
tanta fome. Nesse dia ele ainda me fez redigir um texto no
computador. Eu ndo lembrava quase de nada (acho que fez de
sacanagem). Pediu para que eu comecasse ha segunda-feira.
Jamais imaginei que conseguiria aquele emprego. Fiquei feliz
da vida. Dai comegou a minha trajet6ria na construcgéo civil.
Mais uma vez Lia passa algum tipo de dificuldade para conseguir seus
objetivos no campo profissional: O amigo do meu pai marcou a entrevista para as
9h30min e s6 apareceu no escritério as 16hs. Eu que ja estava tonta de tanta

fome.

O sucesso na conquista de um novo emprego revela que o nivel de seus
conhecimentos ndo estava tdo aquém no sentido de se transformarem em um
obstaculo a aquisicdo da vaga. A forma como construimos nossa imagem sempre
escapa, em alguma medida, dos processos de racionalizacdo que embasamos tal
leitura. Tal processo nédo inclui o tecido simbdlico-emocional cuja trama é costurada
pela emergéncia dos sentidos subjetivos no enlace de uma configuracdo que
substancializara as visbes que temos de quem somos. Noutros termos, a
racionalizacéo de Lia sobre sua condicdo quanto aos conhecimentos necessarios a
realizacdo da atividade de admissdo, embora subjetivamente configurada, ndo esta
desarticulada de outros processos de subjetivacdo que a sustentaram: Eu nao

lembrava quase de nada.

Quando faco um questionamento a Lia, ndo sei qual sera sua reflexdo sobre o
tema em pauta, uma vez que a producéo subjetiva de uma experiéncia € da ordem
do imprevisivel e ocorre por vias que raramente sabemos como se configuram em
sua esséncia. O impacto emocional produzido na rede configuracional dos sentidos
subjetivos do individuo a partir do desdobramento de uma nova realidade, como por
exemplo, a aprendizagem, nos coloca em uma situacdo que nunca sabemos de
antemao quais reflexdes irdo ocorrer. Tal aspecto supde uma heterogeneidade nas
motivacBes e interesses do individuo, inviabilizando, assim, generalizacbes na
aprendizagem. Noutros termos, isto resulta em que a organizacdo de nossas
experiéncias estdo situadas na interface das mdultiplas configuracdes de sentidos
subjetivos geradas ao longo de nossa historia. Algumas fontes destes
intercruzamentos sao os desdobramentos de sentidos subjetivos como iremos

discorrer agora.
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A partir do conjunto informacional que produzimos até 0 momento na pesquisa,
temos indicadores que nos permitem dizer que a busca pelo conhecimento é uma
das fontes na producéo de sentidos subjetivos de Lia e um possivel desdobramento
dessa relacdo é o nivel de responsabilidade que toma forma na vida da participante.
Vamos aos dialogos sobre essa construcao:

Helio: Como vocé se vé nesse papel de ser a responsavel da
familia?

Lia: Ah, isso vem desde sempre. Desde que eu me conheco
por gente houve essa inversao de papéis: ao invés dos meus
pais serem 0 meu sustento eu era o sustento deles de
orientacdo, tudo que ia fazer era eu, precisava tomar a
dianteira, sendo nada acontecia. Eu aprendi a ir ao banco,
porque eu tinha que ir para resolver os problemas dos meus
pais. Minha méae tinha que viajar para acompanhar uma tia
doente, e eu com 10, 11 anos, meu pai chegava e entregava o
dinheiro para mim, eu decidia o que ia comprar, ia pagar. E eu
tenho duas irmas que sdo mais velhas que eu e mesmo assim
era que comandava!!!

Em uma de nossas dindmicas conversacionais:

Lia: Eu achava 6timo, pois tinha responsabilidade, eu mostrava
que dava conta, tinha que contar comigo mesma (...) Chegou
um momento que eu jA nem mais perguntava aos meus pais o
que era para fazer, jA saia fazendo. Me trouxe uma
responsabilidade, desde de muito cedo e para mim isso é ser
uma boa filha!!!

O conceito de ser uma boa filha para Lia é assumir responsabilidades de
terceiros, como por exemplo, Desde que eu me conheco por gente houve essa
inversdo de papéis: ao invés dos meus pais serem 0 meu sustento eu era o
sustento deles de orientacdo, tudo que ia fazer era eu, precisava tomar a

dianteira, sendo nada acontecia.

Primeiro ponto que questionamos: 0 que € ser uma boa filha? Uma boa filha,
como Lia se considera, é causar dependéncia nos pais e na familia, incluindo o fato
de ndo permitir que facam aquilo que podera lhes trazer algum aprendizado? Que
guaisquer problemas que tenham se dirijam a ela para resolver? Serd que esse
mesmo processo de responsabilizacdo/centralidade ndo se repete na relacdo de
trabalho? Com sua equipe e subordinados? A partir destes questionamentos e em
conjunto com os trechos anteriormente construidos, podemos pensar em sentidos

subjetivos que emergem frente & questao da lideranga configurados na vida de Lia.
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Quando Lia assume o controle e Chegou um momento que eu j& nem mais
perguntava aos meus pais o que era para fazer, ja saia fazendo, perde-se nédo
apenas o didlogo entre os familiares na resolucdo de um determinado problema,
mas também a possibilidade de construir relagdes dialégicas, uma vez que a
primazia das decisGes estd, exclusivamente, sob o controle de Lia. Igualmente, tal
postura de Lia expressa a producdes de sentidos subjetivos e seu sistema de
valores em relacdo a aprendizagem, tornando-se muitas vezes escassas as trocas
de conhecimentos, possibilidades, outras formas de ver e resolver as questdes da
vida cotidiana. Lia deveria ter no dialogo o cerne da relacdo na aprendizagem, em
gue pudesse escutar e propor trocas reflexivas frente aos diferentes significados que
poderiam emergir da relacdo dialégica. Desta forma, poderia quebrar o ciclo de
dependéncia que por ora podemos perceber, trazendo a confluéncia de outros
pontos de vista para agregar ao seu. Um possivel sentido subjetivo que se desdobra
dessa relacédo de Lia com seus pares € o distanciamento em que se coloca como

alguém que sabe das coisas e domina as situa¢des probleméticas.

O segundo ponto de reflexdo se refere a expressdao Eu achava 6timo, pois
tinha responsabilidade, eu mostrava que dava conta, tinha que contar comigo
mesma, em relacdo a configuracdo familiar em que Lia esta situada, e também
corrobora a sua manutencdo de centralidade, deixando poucos espacos as novas
aprendizagens, afinal de contas, Lia ja sabia tudo aquilo era necessario fazer, ou
seja, ndo precisava que ninguém lhe orientasse, muito menos possuia trocas em
suas acdes. Aqui abrimos outra hipotese: a busca por ser valorizada, a condicéo de
pobreza na infancia, o lugar de protagonismo diante das dificuldades da vida se
configuram em sentidos subjetivos de controle da situagcdo e que esse mesmo
controle vem por meio do conhecimento, logo Lia se motiva a aprender

intrinsecamente.

O tema da menos valia aparece em nossos encontros individuais, em que Lia

traz uma fala como um desabafo:

Lia: Os gigantes (fala dos gestores que ja estdo ha muito
tempo na organizagdo) sdo aqueles que se acham mais do que
gigantes, sédo deuses. O engragado que cada postagem, cada
frase, cada almoco, cada reunido, as pessoas encontram
formas de se colocarem como gigantes, como deuses, (...) Se
colocam de uma forma que quem esta chegando (Lia esta ha
dois anos como gestora) tem que pedir béngéo, ser aceita por
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eles. Eles acham que sabem tudo e por mais que vocé venha
para fazer a diferenca, eles nédo te reconhecem (...) vocé tem
que ser parecida fisicamente, intelectualmente, tem que entrar
sempre de cabeca baixa. Imagina s6 eu, negra, um metro e
meio de gente, cabelo ruim, nordestina e ainda n&o falo inglés
no meio dos gigantes?

E interessante atentarmos para relacdo de subserviéncia que Lia se enxerga,
tendo que passar por um “ritual de aceitagdo” para que faga parte do “clubinho dos
gestores”, ela precisa de alguns elementos da subjetividade social do grupo que Ihe
confiram o status de pertencimento, os quais ndo possui: Imagina s6 eu, negra, um
metro e meio de gente, cabelo ruim, nordestina e ainda n&o falo inglés no meio

dos gigantes?

O que podemos observar a respeito das emocdes envolvidas na relacdo do
trabalho é que Lia se vé sem legitimidade naquilo que para ela € algo essencial: 0
saber fazer em suas atividades laborais: Eles acham que sabem tudo e por mais

gue vocé venha para fazer a diferenca, eles nao te reconhecem.

Quando colocada de forma secundaria e isolada, em que a ideia do
conhecimento tem menos peso que as relacdes sociais e 0s valores do grupo, Lia
sente-se desvalorizada, exposta na frente de seus colegas, subestimada em relacéo
ao seu esforgo em querer “mostrar servigo”, fato esse que esta dissonante, uma vez
gue um dos indicadores da subijetividade social configurada pelo grupo diz respeito
ao “tempo de casa” de cada gestor e ndo a capacidade técnica em suas atividades,
tampouco o seu nivel de escolaridade, como vimos anteriormente no primeiro eixo

da construcéo da informacéo.

Vale informar que o grupo dos “gestores gigantes” usam roupas de grifes
famosas, viajam para Las Vegas e Miami pelo menos uma vez por ano, frequentam
lugares caros e chiques de Brasilia e Sao Paulo, possuem carros luxuosos,

almocam em restaurantes badalados, enquanto Lia:

(...) isso me preocupava, porque venho de uma familia humilde.
Porque s6 fui viajar quando comecei a trabalhar e ter dinheiro
para isso, a Unica viagem internacional que fiz, foi em um
cruzeiro A Patagénia, nunca tive acesso a grife, vai de encontro
com tudo que trabalho que é shopping, moda, e isso me
incomodava muito, pois a experiéncia dos gigantes s&o
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experiéncias de mundo, mundo que nao tenho, isso me
incomodava muito (...)

A ideia da construgcao dos indicadores nos permite gerar inteligibilidade sobre
como os sentidos subjetivos se organizam nas configuracdes subjetivas no caso de
Lia, sendo considerado por nés como um sistema subjetivo em movimento, ao qual
s6 conseguimos acessar de forma progressiva na medida em que a participante vai
adentrando nas suas reflexdes e consideracdes, as quais constituem fontes de
informacdes sobre os processos e sentidos subjetivos que de forma permanente sao
produzidos nessas configuracdes sobre os quais a prépria pessoa nao tem uma

representacao.

Os trechos que destacamos, sobretudo a fala tem que pedir béncao, ser
aceita por eles, sdo indicadores da forma como Lia se vé em situacdo de
desconforto e de ter que “pagar pedagio”, algo que lhe gera uma produgao de
sentidos ja assinalada por nés em outros momentos da pesquisa: Lia se sente como
o “patinho feio”, aquela que n&o tem suas competéncias enquanto gestora
valorizadas: sentimento esse que retorna em nossa construcdo, ja tendo sido
verbalizado por Lia, quando da chegada da familia em Brasilia tiveram que morar de

favor na casa de um tio.

A partir dessas conversacoes Lia aborda outro tema que ganha uma forca no
imaginario social da sociedade atual, o preconceito em relacdo as questbes de

género. Vamos aos dialogos:

Helio: Como foi o episédio em que vocé foi promovida a
gerente de controller'®?

Lia: Mais do que a historia de indicagéo, tinha uma indicagéo
do Fred (diretor geral da empresa), de fato tem toda uma
histéria que vocé tem na empresa de ser uma funcionaria
exemplar, mas isso ndo vale nada, que para as pessoas é
melhor que elas desconhecam, porque elas ndo querem saber,
ndo querem dar o seu valor. As pessoas achavam que eu era
tipo a amante do Fred, como uma negra, tem toda uma
conotagcdo sexual de que tem que ter alguma coisa com 0
chefe para subir na empresa, né?. Pela capacidade nao vale,
pelas duas poOs-graduacdes que tenho também néo vale, pelas
inovagdes que introduzi, também ndo vale

Helio: Como é que vocé lidou com todas essas questdes?

'8 Gerente de Controller é o nome dado ao responsavel pela parte administrativo-financeira da empresa.
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Lia: Estudava cada vez mais, cada vez mais eu me dedicava
ao meu aprimoramento, cada vez mais eu queria aprender,
acho que foi a época da minha vida em que mais aprendi
coisas!!! E teve outro detalhe: diferente da promogéo do Ruy™®
(outro gerente que foi promovido na mesma época que Lia),
nunca foi cogitado dele ter algum caso sexual com fulana ou
beltrana, ele entrou da mesma forma que eu, cru, ou melhor,
sabia menos que eu. Olha a diferenca da balanga? Ele tinha
mais dificuldade do que eu, sempre vinha me pedir ajuda, eu
ajudava, com certeza (...) Mas olha a diferenca de tratamento?
Eu ndo gosto de pensar assim, porque iSso ndo vai me adiantar
em nada, tenho que pensar que a Unica forma que eu tenho de
sair dessa é estudando e sabendo fazer tudo aquilo que me for
solicitado. A diferenca ndo esta na situacdo porque fulano
estava preparado, pois Ruy também ndo estava, mas é porque
eu nao fago parte do “desenho ideal de gestora de shopping”,
vocé ndo é o desenho que queremos para o desenho ideal de
gestora, para shopping, até para o cargo!!!!

Dentro desse contexto trazido por Lia, concordamos que apesar das intensas e
progressivas transformacdes que vém ocorrendo em nossa sociedade, em que as
mulheres assumiram um papel de protagonistas no mercado de trabalho, assim
como em outras frentes, tal fator impactou a divisdo no trabalho, a estrutura das
familias e o papel da mulher, porém esta representacdo social em relacdo as
mulheres obteve poucos avancos no caso de Lia: o tratamento dado a ela em
comparacao ao colega sdo elementos de uma subjetividade social que até os dias

atuais ainda fomenta esse tipo de preconceito.

Nas expressodes de Lia, podemos evidenciar indicadores de sentidos subjetivos
fortemente associados a construcdo de género, vinculados em nossa cultura, em
gue o papel atribuido a mulher é representado simbolicamente, em muitos
momentos, como sendo o de menor valor: se uma mulher ascende na carreira, logo
vem uma insinuacéo que sé obteve éxito devido a favores sexuais ou usou de seus

atributos femininos para tal fim.

Diante dos trechos de informacfes discutidos nesta parte da construcao,
podemos pensar sobre os sentidos subjetivos emergentes de Lia, enquanto ser
gestora reconhecida por seu trabalho estdo associados a sua realizacdo pessoal. A
busca pelo conhecimento sdo indicadores de uma organizacdo subjetiva
substanciada por uma emocionalidade favoravel a motivacdo pela qual Lia

baseia sua aprendizagem.

19 Ruy é aceito pelo grupo de gestores: lourinho, alto, magro, fluente em linguas e vem de familia tradicional.



149

Porém, Lia ndo encontra esse espaco favoravel em seu ambiente de trabalho.
Ser reconhecida ou a falta de reconhecimento social por parte de seus pares sédo
indicadores que geram uma producdo de sentidos subjetivos que, em nOSSO
entendimento, se constituem verdadeiros sistemas motivacionais, nos quais Lia se
mobiliza afetivamente enquanto sujeito da aprendizagem: Eu n&o gosto de pensar
assim, porque isso ndo vai me adiantar em nada, tenho que pensar que a Unica
forma que eu tenho de sair dessa é estudando e sabendo fazer tudo aquilo que
me for solicitado.

O envolvimento afetivo de Lia em seu processo de aprendizagem ndo esta
apenas vinculado ao fato acontecido por conta de sua promo¢ao, mas como uma
producéo de sentidos que implica uma configuracdo Unica de sentidos subjetivos,
emocodes e processos simbdlicos resultantes de subjetivacdo que integram aspectos
de sua histéria individual, bem como, a responssabilidade que tem em prover seus
pais, de ser aquela da familia que deu “certo”, pois estudou e cresceu na vida, da
relacéo de querer saber sempre tudo para ter controle das situacdes e dai busca o

conhecmento para atingir tal propésito, por exemplo.

Lia se assume de forma ativa nesse processo, estando no trabalho cheia de
deveres para cumprir, uma vez que ndo aceita ser chamada de incompetente e para
isso Estudava cada vez mais, cada vez mais eu me dedicava ao meu
aprimoramento, cada vez mais eu queria aprender, acho que foi a época da

minha vida em que mais aprendi coisas.

A partir da nossa trajetéria até esse momento da pesquisa e com tudo aquilo
gue ja produzimos, construimos a hipétese no caso de Lia em que o valor atrelado
ao trabalho se configura uma producdo de sentidos subjetivos em que a
aprendizagem toma formas emocionais articuladas em sua histéria de vida e se
constitui na singularidade de suas experiéncias, gerando inteligibilidade sobre o
caso. A forma como Lia expressa seu descontentamento ao mencionar a relacdo
discriminatéria que sentiu, associada ao desleixo do seu esforco por parte de seus
colegas, indica que ela vivencia o trabalho como uma fonte em sua producédo de
sentidos, em que se configuram a valorizacdo social, o seu lugar de destaque na

familia, senso de autovalorizacdo, aspectos sumamente importantes para ela, tendo
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em vista suas produgdes subjetivas, conforme abordado em momentos anteriores.

Ficaremos atentos ao desenrolar desse processo no caminho dessa construgao.

Recuperando tema de nao falar inglés gostaria de aprofundar o assunto, pois

talvez ali houvesse alguma representacdo que pudesse se desdobrar em forma de

sentidos subjetivos e nos dar mais elementos sobre a analise, vamos ao dialogo:

Helio: Deixa eu entender Lia, como € que o inglés entra nessa
historia?

Lia: Deixa eu te dar um contexto, fica mais facil de entender.
As pessoas dentro do shopping representam a imagem do
grupo, ndo necessariamente vocé é o grupo. Vocé néo
consegue entrar, vocé entra, para tentar conversar, 0S
assuntos sdo sempre sobre coisas que vocé ndo sabe, vocé
fica perdida. Por exemplo, as reunides do Marketing, faziam
guestao de usar expressées em Inglés (...) € uma coisa do tipo,
para deixar vocé distante, para dizer eu sei alguma coisa que
vocé nao sabe, isso para mim é discriminagao!!!

Continuando a analise dos trechos acima, mais uma vez se integra outro

indicador a emocionalidade desenvolvida por Lia em ndo pertencer ao grupo dos

gestores. Tal posicionamento ganha forca em nossa construgdo quando Lia

expressa nos encontros individuais e no diario reflexivo, respectivamente, as

seguintes questoes:

Lia: Eu tinha uma equipe que nao me aceitava, um
superintendente que ndo me aceitava, eu tinha um shopping
para gerenciar e eu nao sabia absolutamente de como
funcionava (...) Nao tinha nada favoravel. A Unica forma de
sobreviver no meio dos ledes é trabalhando, vamos la, vamos a

Lia: Eu fui em busca do que achava relevante, eu deixei de
lado outras coisas. As vezes eu me pego questionando, por
gue nao sei aquilo ali, mas preciso saber? A questdo de nao
falar inglés é um ponto. E legal saber? Sim, mas ndo mudaria a
realidade, eles precisavam de alguém que soubesse de
shopping, quando chegar o final do més saiba escrever um
relatério de desempenho com as atividades em gréaficos e
tabelas (...) Tem que ser bem pragmaética, objetiva, resolutiva,
em vez de falar inglés (...) Deixa eles pra la com o inglés, com
as panelinhas da galera que fala inglés. E algo que preciso
para a vida e ndo que vai limitar meu trabalho (...) Isso pra mim
€ muito mais uma questao de ego do que qualquer outra coisa,
sabe?
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Os trechos da fala de Lia, também contém um teor critico e reflexivo, quando
questiona o “enquadramento” que a representacdo de saber inglés lhe trara: As
vezes eu me pego questionando, por que ndo sei aquilo ali, mas preciso
saber? E algo que preciso para a vida e ndo que vai limitar meu trabalho (...)
Isso prd mim é muito mais uma questdo de ego do que qualquer outra coisa,

sabe?

Aqui comecamos a pensar outro indicador que se desdobra na producao de
sentidos de Lia com o trabalho, e que agora temos mais condi¢cbes de delinearmos
em nossa construcao, qual seja, a preocupacao com as atividades de servi¢co e suas
entregas junto a sua chefia imediata: Sim, mas ndo mudaria a realidade, eles
precisavam de alguém que soubesse de shopping, quando chegar o final do
més saiba escrever um relatorio de desempenho com as atividades em
graficos e tabelas (...) Tem que ser bem pragmatica, objetiva, resolutiva, em

vez de falar inglés.

Considerando as escolhas de Lia em ser “técnica”, elaborar um relatério com
“‘dados objetivos”, ser aquela gestora que sabe fazer o seu trabalho na “pratica”,
ainda que tenha dado um tom “eminentemente objetivista’, as emocbes estédo
inseridas nessa relacdo e respondem aos espacos de subjetivacdo constituintes
destas escolhas e que também caracterizam o estado de Lia frente a toda acéo.
Compreender a aprendizagem de Lia, como sistema motivacional, como atividade
humana emocional e simbolicamente demarcada em sua historia de vida, implica ir

além da base tecnicista que ela se pauta para definir a forma de trabalhar.

O que Lia ainda néo percebe é que por tras dessa escolha “racional” feita por
ela, existe um cenério constituido por uma rede complexa de configuracdes
subjetivas as quais estdo inconscientemente simbolizadas, a sua tentativa de ser
reconhecida por suas “competéncias técnicas” e nao relacionais, sua busca por
alcancar um lugar de destaque dentro do grupo de gestores e, além disso, quando
traz os dados objetivos das estatisticas, Lia alca sua condicdo de gestora no ambito
em que seu trabalho torna-se inquestionavel, pois mostra as “evidéncias” que dao a
ela o status de maestria nas acdes laborais, uma vez que “contra dados ndo ha

argumentos”.

Vamos a mais um trecho que corrobora a construgéo acima citada:
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Helio: Como é que vocé desenvolve o processo educativo com
sua equipe?

Lia: Para mim as coisas tém que funcionar na pratica. Ai
lembrei de uma ferramenta que vi no IBMEC, 5W e 2H®, e ai
rascunhei alguma coisas (...) Depois estou vendo com um
fornecedor um sistema que iria fazer tudo para mim (...) Vocé
insere algumas informacdes, responde a alguns questionarios
e pronto, sai o diagnoéstico na hora (...) Tem coisas na gestédo
gue quando vocé é lider ndo tem como dividir muito com a
equipe, sendo cada um da um pitaco e tenta puxar a brasa
para sua sardinha, e as coisas nao andam, né?

Helio: Como foi pensada essa ferramenta para equipe
trabalhar com a equipe?

Lia: Preciso ter um olhar diagnéstico e é esse diagnéstico que
ndo vai me deixar vulneravel na gestdo e ainda mais quando
vocé sai do operacional e vai para gestdo (...) Vocé tem que
planejar, pensar em melhorias, pensar estrategicamente,
pensar na empresa como um todo, mais no pensamento de
como fazer, do que colocar a mado na massa. Antes eu tinha
essa dificuldade, pois vim do operacional, achava que tinha
que fazer, a grande questao era o orgulho de saber fazer, e se
chegar o momento do caos, eu sei fazer e ndo tenho problema
nenhum de botar a méo na massa junto com minha equipe.

No embasamento tedrico dessa tese a concepcao de aprendizagem que
utilizamos é pensada como processo subjetivo e ndo apenas operacional, como €&
predominante no pensamento e na pratica de Lia. O entendimento de Lia e a forma
como lida com a aprendizagem da equipe poderia ter uma amplitude maior em seu
raio de visao, integrando as dificuldades que a equipe apresenta em determinada
atividade; contextualizando os problemas de ordem estrutural, que afetam as
condicbes para equipe desenvolver plenamente seus potenciais; permitindo
conhecer a qualidade dos relacionamentos interpessoais; atentando as vivéncias
dominantes na maneira da equipe se posicionar frente aos desafios da
aprendizagem, entre outros aspectos significativos. Tais aspectos citados estédo
alheios na avaliacao operacional-instrumental de Lia: Para mim as coisas tem que
funcionar na pratica. Ai lembrei de uma ferramenta que vi no IBMEC, 5W e 2H,

e ai rascunhei alguma coisas.

Algumas inquietacfes acompanham nossa constru¢cao e sdo necessarias para

darmos maior visibilidade ao caso: Sera que Lia se vale dessa relagcdo

% 5W2H é uma ferramenta criada no Japéao e utilizada para realizar o planejamento estratégico. Ordena quais
acoes serdo desenvolvidas e o que seré feito para alcanga-las, além de estimar quanto isso custara. 5W: Who,
Where, When, What, Why. 2H: How? How much?
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majoritariamente instrumental, pois dai ndo havera nenhum um tipo de contestagéo
em relacdo seu trabalho? Afinal de contas, caso tenha que explicar alguma tomada
de decisdo, foi o resultado do instrumento e ndo da sua elaboragdo? Um
desdobramento possivel dessa reflexdo: Lia, se preocupa em manter o seu emprego
e talvez possua uma representacdo na qual sendo operacional seu trabalho vai se
destacar? Vamos ver se essas perguntas geradoras ganham forca hipotética em

nossa construcdo mais adiante na tese.

Nesse mesmo trecho aparece outra questdo importante a analise do caso: o
diagnéstico. Interessante perceber como Lia se ausenta da participacdo na
elaboracdo do diagnostico, que se apresenta como uma “verdade irrefutavel”
elaborada por especialistas externos que explicardo qual o funcionamento ou a sua
inexisténcia em sua equipe. Noutros termos, o resultado, por si s0O, definird o quais
acOes deverdo ser implementadas por Lia, excluindo os saberes da equipe e a
coparticipacdo da mesma equipe nesse processo: Depois estou vendo com um
fornecedor um sistema que iria fazer tudo para mim (...) Vocé insere algumas
informacdes, responde a alguns questionéarios e pronto, sai o diagndostico na
hora (...)

Lia poderia optar por uma avaliacdo mais qualitativa que buscasse entender os
“nao-ditos” dessa relacdo com a equipe e passar a conceber a aprendizagem como
uma disposicdo de configuracbes subjetivas associadas aos problemas que ela
mesma identifica em sua gestdo e ndo mais como uma questdo pontual, em que
exista apenas uma fato determinante do problema. Nesse mesmo sentido, Lia
poderia fazer reunides peridédicas com a equipe para saber o outro lado da gestéo,
daqueles que executam as tarefas, buscar uma relacdo mais préxima e perguntar a
equipe quais seus pontos de vistas sobre os assuntos que compfe a realidade
diaria, como, por exemplo, a aprendizagem organizacional. Diferentemente disso
Lia: Tem coisas na gestdo que quando vocé é lider ndo tem como dividir muito
com a equipe, sendo cada um da um pitaco e tenta puxar a brasa para sua
sardinha, e as coisas ndo andam, né? Concordamos com Lia quando a
participante menciona que existem questfes que ela mesma precisa decidir, 0 que

refletimos € que ela ndo divide nada com a equipe.
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Quando a participante assinala esse diagndéstico que ndo vai me deixar
vulneravel na gestdo podemos pensar o qudo Lia ficou refém do instrumento,
fazendo dessa relacdo uma “tabua de salvagcdo” para sobreviver no meio dos
“‘gigantes”. Igualmente, devemos entender que essa “vulnerabilidade de Lia”, ndo
teve inicio, diretamente, em sua tomada de decisdo pela avaliagdo da equipe por
meio de um Unico instrumento, mas encontra-se articulada nos arranjos afetivos
construidos a partir de sua posicdo no grupo, da forma discriminada que se
representa, do papel secundario que se atribui em relagéo aos outros gestores e que
vem configurada em afetos de uma producéo de sentidos subjetivos que encontram
acolhida na responsabilizacdo que possui na relacdo com seus pais, por exemplo,
uma vez que depende do trabalho para sustenta-los em caso de quaisquer

emergéncias.

Vamos ao trecho que sinaliza com maior visibilidade o que construimos sobre

Lia em relacdo a responsabilidade por seus pais:

Lia: Desde crianca isso é do mesmo jeito, € eu tendo que
cuidar (...) Acontece sim, acontecia muito mais antes e vai
continuar acontecendo, eu s6 tenho eu, nao tenho ninguém por
mim, e se acontecer alguma coisa? Algo do tipo, uma doenca?
N&o tenho como voltar para casa dos meus pais, Sou eu quem
sustenta a casa deles (...) Se eu quiser continuar meu processo
evolutivo, e até para poder ajudar, se eu nao tomar a frente,
esquece!!! (...) Meus pais estdo envelhecendo e ndo tem como
nao auxiliar, tenho que voltar 14 e ajudar e o que me deixa mais
indignada, que me causa sofrimento, é que eu possa ser
demitida ndo por falta de competéncia, mas por questdes
pessoais, por politica. Hoje poderia até dizer que estou bem
mais tranquila gque antes, mas seria mentira, estou focada 24
horas no trabalho que vai garantir a minha permanéncia no
emprego (...) Estou focada 24hs em meus pais, tenho que ficar
focada 24 horas em meus irmaos que s6 arrumam confuséo,
tenho que ficar focada 24 horas em minha familia, quando vejo
0 tempo passou e o que eu fiz?

O medo de perder o emprego e ndo poder mais auxiliar seus pais € gerador de
uma producao de sentidos subjetivos em Lia que se configura na forma operacional
em que situa sua gestdo, na necessidade de controle em ter que estar a par de
todos os acontecimentos e também em fazer tudo sozinha. Vale salientar que a
forma operacional em que Lia trata sua gestdo aparece subjetivada como um

desdobramento dos aspectos subjetivos que ocorrem de forma integrada em sua
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personalidade, o que em nosso entendimento rompe com a relagdo dicotomizada

entre o cognitivo e o afetivo.

Podemos observar essa integracédo acima citada perante seu conflito em estar
presente na vida dos pais e saber que eles tém necessidades que somente ela
podera suprir. Também observamos uma questdo que se torna recorrente no caso
de Lia: a pseudossensacdo que ela possui em que o saber e conhecimento trarao
controle, logo estard segura frente as intercorréncias que Ihe aparecerdo na vida.
Entretanto, o carater imbricado da configuracdo subjetiva desse conflito que Lia
expressa € muito mais amplo e complexo e se relaciona com os sentidos subjetivos
j& analisados em configuracdes subjetivas tanto no plano pessoal, como profissional,

sendo impossivel predizer quaisquer desdobramentos oriundos dessa relacao.

Vamos ao trecho no complemento de frases que vai ao encontro dessa

construcao:

Lia: Nao posso...

N&o posso cair, se cair o mundo cai nas minhas costas. Estou
me referindo a minha propria vida, pois o alicerce dela sou eu,
a minha familia, pois de uma certa forma eu sou a referéncia
dos demais, tem uma responsabilidade. Vocé vende uma
imagem, que comecga com 0s pais, irmaos, sobrinhos, vocé se
vé numa situacdo que nao pode cair, pois é uma histéria que
as pessoas construiram. Eu acostumei a carregar a mochila,
mas sempre me vejo em situacbes que isto ndo pode
acontecer, tenho que ter sempre o plano B.

Salientamos que as configuracdes subjetivas sdo uma producdo subjetiva
presente na vida da pessoa que carrega no ambito subjetivo a multiplicidade de
experiéncias de uma historia vivida e dos multiplos contextos passados e atuais em
gue o sujeito vive em cada momento. Lia esboca em seus relatos vivéncias
subjetivas da época de crianca que ela identifica de forma simultdnea em seu
conflito atual. A sua experiéncia infantil volta a aparecer em nossa construcdo com
uma carga afetiva muito forte Desde crianca isso é do mesmo jeito, € eu tendo
gue cuidar (...) Acontece sim, acontecia muito mais antes e vai continuar
acontecendo, eu sO tenho eu, ndo tenho ninguém por mim, e se acontecer

alguma coisa?

Seguimos a construcdo da informacéo sobre o trecho acima. A configuragéo

subjetiva de Lia se organiza em mdultiplos sentidos subjetivos e configuragdes que na
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sua integracdo se expressam na configuragao subjetiva presente na génese dessa
relagcdo: a forma despersonalizada que se coloca na relagdo com o outro: Hoje
poderia até dizer que estou bem mais tranquila que antes, mas seria mentira,
estou focada 24 horas no trabalho que vai garantir a minha permanéncia no
emprego (...) Estou focada 24hs em meus pais, tenho que ficar focada 24 horas
em meus irméos que s6 arrumam confusao, tenho que ficar focada 24 horas

em minha familia, quando vejo o tempo passou e o que eu fiz?

Iniciamos delineando os contornos emocionais da configuragao subjetiva de Lia
em relacdo a forma subalterna em que se coloca nessas relagbes, ndo se
vinculando, apenas, “aos focos” que precisa ter, mas evidencia uma confluéncia
simbolico-emocional que expressa os multiplos efeitos e desdobramentos do vivido
gue seriam incompreensiveis a partir da analise das relagdes de causa e efeito, sem
considerarmos as expressodes subjetivas de sua historia. Esse mosaico de afetos e
sentimentos parte das elaboragdes subjetivas integradas que Lia faz de si, do lugar
gue o trabalho ocupa em sua vida, da posicéo de provedora de seus pais e irmaos,
do papel de gestora em suas relagbes sociais, por exemplo. Assim, 0s sentidos
subjetivos produzidos por Lia ndo aparecem no dizer diretamente vinculado a sua
fala, mas na organizacdo e nas formas em que esses elementos sao elaborados e
vividos como uma constru¢cdo mais geral dessas expressdes. Cabe a nds investigar
até que ponto esses indicadores se constroem em sentidos subjetivos configurados

nas emocionalidades potencializadoras das suas aprendizagens.

Analisaremos agora um conjunto de indicadores que revelam “pistas” em como
Lia se expressa emocionalmente na relagcdo com a familia e consigo mesma, sendo
composto por um complemento de frases, uma fala em nossas conversagcdes e uma

reflexdo em seu diario, respectivamente:

Lia: Algumas vezes...

Algumas vezes...nd0, 0 gque acontece comigo é sempre assim:
tenho que ser o marido da relacéo (refere-se ao namorado),
tenho que ser o chefe de familia, tenho que ser aquela
boazinha que faz tudo pros outros, tenho que ceder para os
outros ficarem bem (...) parece que s6 sei preparar a cama
para os outros deitarem!!!!

Lia: Se meus irméos tem problemas eu pego na méo deles e
se for preciso tiro a minha roupa e dou para eles, por que vocé
precisa estar junto das pessoas e ajudar as pessoas que Vocé
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ama. Esse tipo de responsabilidade foi plantado |4 atras, acho
que vem da minha mae, ela sempre disse que eu seria aquela
gue iria cuidar da familia!!!!

Lia: Meu Deus do Céu, que coisa estranha (..) Jamais
imaginaria que um conjunto de palavras fosse ser téo dificil
para responder (Lia se refere ao complemento de frases). Na
maioria das questfes eu ndo sabia 0 que sentia, ndo conseguia
me concentrar, parece que estava olhado num espelho e néo
me enxergava (...)

Ao analisarmos o conteudo do trecho referente ao complemento de frases
podemos refletir em um novo indicador no processo de Lia: a banalizacdo da sua
vontade de Lia. Nesse sentido, parece que quando chega vez de Lia aproveitar o
aquilo que ela mesma se esforcou para conseguir, ela precisa dar lugar aos outros,
em especial, pelos ensinamentos da mée. O lugar de Lia nesse momento da nossa
construgdo permanece o de menos valia, como ja visualizamos certa proximidade
com essa producdo de sentidos na configuracdo subjetiva em seu trabalho,
assumindo o “6nus” de seus relacionamentos e cabendo o “bdnus” aos outros:
tenho que ser aquela boazinha que faz tudo pros outros, tenho que ceder para
os outros ficarem bem (...) parece que s6 sei preparar a cama para 0S outros

deitarem!!!!

Cabe pensar que a forma como Lia transita na familia acaba integrando de
forma reificada seus comportamentos, em especial consigo mesma e na relacdo de
obediéncia as orientacbes de sua mae, como fica evidente no segundo trecho da
construcdo: Se meus irmaos tém problemas eu pego na méao deles e se for
preciso tiro a minha roupa e dou para eles; Esse tipo de responsabilidade foi
plantado la atras, acho que vem da minha mée, ela sempre disse que eu seria
aquela que iria cuidar da familia!!!! O que podemos refletir € que Lia acaba
perdendo sua capacidade de questionar, passando a relativizar e achar “normal” que
seus irmaos aprontarem e ela precisa, invariavelmente, socorré-los, fato esse que

acarreta a eliminacdo de sua disposicdo a critica frente a esses mesmos

comportamentos.

Em relacdo ao ultimo trecho percebemos como Lia configura os sentidos
subjetivos que se encontram associados ao esquecimento de si e 0 seu lugar na
familia. Nesse processo Lia anestesia a sua capacidade de sentir emocgdes

desconfortaveis em relacdo a essas dinamicas afetivas familiares, acomodando-se
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no lugar daquela que “tudo sabe e tudo faz” e, de forma ndo consciente, se coloca
em um “engessamento afetivo” em que os sentimentos oriundos dos conflitos ndo
tém espaco, pois ela também ndo os enxerga como formas produtivas em sua
subjetividade, o que poderia |he permitir avancar na busca de alternativas diante

desses mesmos problemas.

O que podemos perceber é que Lia configurou uma emocionalidade vinculada
as tarefas como um arranjo de sentidos subjetivos protetores de suas relacbes
sociais e, efetivamente, tenta neutralizar os conflitos que ela experimenta no
momento atual de sua vida, mas que também possuem indicadores desde a época
da infancia. O que também nos chama atencéo € quando Lia tem a possibilidade de
se expressar e falar sobre o que é seu desejo mais intimo, aquilo que seja
genuinamente seu, ocorre um travamento, um esvaziamento de si mesma, dai a

dificuldade encontrada no instrumento.

Entre os aspetos subjetivos que comparecem nessa configuracdo estdo 0s
sentidos subjetivos associados a sua representacdo atual como pessoa, a
dificuldade em se posicionar contraria as ordens da mae, que acabam se tornando
um conjunto de sentidos subjetivos associados com as emocdes que disparam a
uma emocionalidade de subserviéncia e que nessa integracao se expressa um novo

caminho investigativo: a relacdo com a mae.

Vamos aos novos elementos dessa construgéo:

Lia: Acho que isso aprendi com minha méde, minha mée foi a
minha maior referéncia (...) Eu me acostumei a carregar essa
mochila que ela me dava, eu me sinto como se fosse mae de
10 filhos e como se todos dependessem de mim. Desde
pequena era assim, eu era 0 pau para toda obra da minha
mae, era Lia isso, Lia aquilo, as vezes parecia que minha mae
s6 me enxergava, sendo que eu tenho duas irmas mais velhas
(...) E também tem que meus irméos sdo cacgulas e por isso
parece que foram protegidos pela mae!!!

No complemento de frases:

Lia: O tempo mais feliz..... Quando estou perto da minha mae.

Minha principal preocupacédo... Tentar ser parecida com a
mae que a minha mae foi para mim.
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Dedico maior parte do meu tempo... A cuidar da minha
familia.

O passado.... As vezes boas lembrancas, as vezes muito
sofrido, mas sempre lembro da minha mée.

Para Lia, a mde possui uma representacdo de “bussola”, um norte, uma
verdadeira referéncia emocional que se construiu desde muito cedo em sua vida. O
gue podemos pensar, a partir dos indutores do complemento de frases e no conjunto
de expressfes da participante, € como Lia produz sentidos subjetivos de alienacéo
nessa relacdo e a forma dependente que l|he caracteriza afetivamente. Tais
indicadores expressam uma fonte de sentidos subjetivos que se configurou no
relacionamento com sua mae, o qual, ainda que muito impregnado de afeto, néo lhe
permite assumir suas decisdes e formas proprias de ver e se posicionar frente a

familia.

Continuando a construcao, o relacionamento de Lia com méae traz indicadores
de uma forca subjetiva de tal propor¢cdo que, praticamente, inibiu o desenvolvimento
de novas configuracdes subjetivas em seus posicionamentos, exceto aqueles em
gue Lia era a empregada doméstica da familia. Lia poderia abrir um espaco de
didlogo com a méae e reclamar ajuda dos demais filhos no cuidado com a casa,
diferentemente disso, Lia prefere pagar o preco da sobrecarga: Eu me acostumei a
carregar essa mochila que ela me dava, eu me sinto como se fosse méae de 10

filhos e como se todos dependessem de mim.

O resgate da intencionalidade de ser sujeito do seu processo e O
posicionamento ativo de Lia quanto a prépria mudanca, poderiam ser momentos de
ruptura com a continuidade e reificacdo instaladas nas relacdes em que se vincula
afetivamente e que se convertem em acdes alheias a sua vontade: questionar a mae
sobre a preferéncia em relacdo aos irmaos, propor alguma fonte de renda a familia,
aprender a dizer ndo aos outros e sim para si. O que acreditamos ser possivel com a
mudanca é a producao alternativa de novos processos de subjetivacdo, podendo ser
uma pratica geradora de novas possibilidades a Lia de lidar com a familia e, nessa
condicdo, esses processos fazerem parte da emergéncia de novos sentidos
subjetivos que possam modificar as proprias configuracbes implicadas nas

emocionalidades que se articulam.
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Trazemos novos elementos a construgdo, em especial, a fungédo de “apagadora
de incéndios” de Lia. Em um dos nossos encontros individuais, Lia comenta 0 caso
do seu irmdo Lindauro, o cagula, que contraiu uma divida com um agiota, divida
essa para pagar um prejuizo em uma casa de jogatina clandestina na Asa Sul. Para
piorar a situacao, Lindauro se apaixonou pela namorada do agiota e comecaram um
romance. O affair durou menos de uma semana, quando o agiota descobriu a
traicdo, convidou Lindauro para uma festa, que na verdade era uma emboscada, e
la, espancou-0 em conjunto com outros seis homens. Resultado, no outro dia pela
manh& quando Lia se preparava para ir ao trabalho, sua mae liga contando o
acontecido e pede para que ela va socorrer o irmdo. Lia de pronto larga tudo e vai
ao encontro do irméao. O irmao se encontrava bastante ferido, estava desempregado,
sem plano de saude e agora precisaria de cuidados para se restabelecer. Nesse
momento nenhum familiar se prontificou, até que a mae faz a solicitacdo a Lia e que
€ acatada de imediato, sem pestanejar. Passemos a discussdao com o ex-marido de
Lia:

Lia: Thales (ex-marido) falou que nédo era possivel receber
meu irmao em nossa casa, pois nao tinhamos condicdes, casa
pequena, nés dois trabalhando, quem iria cuidar dele? (...). Eu
falei, nada disso, ele vai ficar aqui conosco (...) Nesse
momento esta sem condicBes e assim que se recuperar, volta
para casa da minha mae. Como eu iria deixa-lo na mao em
uma situacdo como essa? Gastei o dinheiro que estava
guardando para fazer uma viagem de natal com o cuidador que
contratei. N&o sei se foi por causa disso, mas fiquei casada
com Thales s6 por mais seis meses!!!!

Varios pontos de andlise surgem nesta construcédo da informacéo a partir dos
indicadores identificados por nés e que podem revelar os sentidos subjetivos
produzidos e captar a integracdo desses sentidos subjetivos na organizacdo mais
complexa das configuracbes subjetivas de Lia, sendo entendidos por nés como
momentos vivos dos processos geradores de inteligibilidade destas possiveis

configuracdes que construimos agora.

Com intuito de dar maior visibilidade ao que pensamos faremos uma série de
perguntas que irdo balizar nosso processo investigativo: O que faz com que Lia nédo
consiga desobedecer a uma ordem de sua made? Onde esta aquela gestora que se
sente discriminada por seus pares e, no entanto, com sua mae aceita tudo sem

reclamar? Sera que é a familia que depende de Lia ou o contrario? O que sera que
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aconteceria se Lia decidisse enfrentar a mde? Sera que o “altruismo” da participante

nao é uma “muleta afetiva” para ndo encarar a mae”?

O que refletimos é até que ponto o fato de Lia ter enfrentado Thales pode ser
considerado como elaboragédo subjetiva de ser sujeito ou mais uma vez repetiu o
mesmo “padrao” de ficar refém das normas ditadas por sua mae? Noutros termos,
podemos considerar que Lia, a partir da confluéncia de diferentes zonas de tensao
exposta em seu didlogo com o marido, foi capaz de gerar uma mudanca em sua
emocionalidade alimentada por sentidos subjetivos emergentes nas acdes de ser

sujeito?

Antes de prosseguirmos na andlise do trecho, queria saber o que Lia fazia junto
a mae, quais atividades que ela desenvolvia, uma vez que Desde pequena era
assim, eu era o pau para toda obra da minha mae, era Lia isso, Lia aquilo, as

vezes parecia que minha mae s6 me enxergava.

Dando prosseguimento em nossa construcdo, propomos a Lia o estudo de

|21

caso de Samuel“, um gerente da empresa “X” que passa por algumas dificuldades

em sua gestdo, em especial, uma caréncia nha competéncia relacionada a gestéo do

tempo. Vamos aos dialogos:

Hélio: Como vocé pensaria um processo educativo para o
Samuel?

Lia: Primeiro era de fato entender se esses sdo 0S pontos
fracos dele, acho que faria alguns testes, tipo LJI?2, buscaria
um diagnéstico que me dissesse o0 que deveria fazer (...) O que
eu tenho que fazer primeiro é saber qual € o problema dele

(..

Hélio: Teria algo mais a fazer além do buscar algum teste de
diagndstico?

Lia: Acho que nao, pois primeiro tenho saber do que se trata e
o teste € a melhor opcdo para isso (...) A gente precisa ter
seguranca para desenvolver um trabalho desses!!

Vale reforcar, que acreditamos que os instrumentos sédo de grande valia dentro

do campo das ciéncias e que em grande medida sdo fundamentais ao avanco do

L ver anexo 3
221 1 é a sigla de leadership judgement indicator, que é um teste padronizado para saber o tipo de lideranca e o
perfil do gestor.
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conhecimento produzido. Normalmente, no ambiente organizacional, o escopo
instrumental tem sido tratado de maneira a cristalizar a capacidade propositiva do
gestor na criagdo de recursos proprios que respondam de forma singular as suas
demandas, uma vez que utilizam padrdes universais em sua concepc¢do. O que
guestionamos € que os instrumentos sirvam de modo homogéneo e padronizado, o
que, no caso de Lia, deixar4 poucos espacos a subjetividade, a interpretacdo, a
outras possibilidades de buscar a aprendizagem de Samuel. Deste modo, o valor
das expressdes singulares que estao para além do instrumento, sendo estas fontes
legitimas de informagdo, ndo cabem na construgdo do conhecimento tendo como

base esse tipo de instrumento.

A relevancia dessas expressoes, O que eu tenho que fazer primeiro € saber
gual € o problema dele; A gente precisa ter seguranca para desenvolver um
trabalho desses esta no valor que Lia da ao instrumento, atribuindo a ele o seu
‘porto seguro. A condicdo que Lia busca no instrumento € a certeza de estar
embasada em um conhecimento “cientificamente comprovado”, fato esse que lhe
respalda frente a quaisquer interrogacbes futuras. Esse novo indicador que
denominamos de “supremacia hierarquica do instrumento” se expressa na producéo
de sentidos de Lia que se articulam no ambito do seu trabalho como uma
configuragcdo que valida suas tarefas laborais. Em linhas gerais, o que Lia busca é
organizar um diagnoéstico em uma perspectiva psicomeétrica com fins classificatorios,
com objetivo de identificar quais sdo as competéncias que estdo deficientes em seus
colaboradores e que possam ser sanadas a partir de uma capacitacéo, por exemplo.
Sendo assim, as praticas diagnosticantes se limitam a afericdo dos comportamentos

observaveis, com base em padrées normativos de condutas.

Vamos a outros trechos que permitam desenvolvermos melhor essa

construcdo, agora com a equipe de Lia:

Hélio: Trazendo para o0 seu contexto, como vocé pensaria em
propor um curso a partir das necessidades da sua equipe, 0
que voceé iria considerar?

Lia: Na controladoria os relatérios sdo a base do nosso
trabalho, é a partir deles que os gerentes tomam decisGes e
baseiam onde véo ser alocados os recursos. Quando vocé
pede algo diferente a equipe n&o conseguem fazer (...) Por isso
ja contratei um curso de Excel, pois as meninas tém
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dificuldades em fazer planilhas, as vezes acho que parece
grego para elas (...) Como eu queria chegar para minha equipe
e sO dizer: preciso disso, disso e disso e pronto, elas me
apresentassem aquilo que havia pedido!!!!

Nesse processo em que Lia situa sua forma de entender os problemas da
equipe, encontra-se uma lOogica pautada na concep¢do mecanicista da
aprendizagem, que ndo considera 0os aspectos subjetivos dessa relacao e tem como
forte caracterizacdo a passividade do aprendiz, com predominio de operacdes de
assimilacdo mecanica dos conteudos, em que as func¢des reprodutivas ocupam um
lugar central: Como eu queria chegar para minha equipe e s6 dizer: preciso
disso, disso e disso e pronto, elas me apresentassem aquilo que havia
pedido!!!!

Para Lia, tudo se resolve com a ldgica operacional do “saber-fazer”’, em que o
foco de sua acdo pedagogica passa a ser sanar as dificuldades da equipe com o
Excel, ficando de fora uma série de outros elementos constituintes dessa teia que é
o aprender, como por exemplo, os aspectos relacionais de Lia com sua equipe, a
dindmica conteudista dos cursos contratados por ela, a pouca interacdo com suas
comandadas. Sem que haja uma compreensao real, personalizada, que envolva
trocas de saberes entre a equipe e Lia, ambas as partes terdo dificuldades para
utilizar esse conhecimento em situacdes novas, que requeiram autonomia e

criatividade frente aos novos desafios que surgirdo nessa realidade.

Percebi que Lia estava mais receptiva a criticas e esse era 0 momento de
iniciar uma nova relacdo na pesquisa: formular perguntas geradoras, instigar a
participante a pensar sobre pontos que ainda nao havia refletido, questiona-la sobre
suas contradi¢des, enfim, redirecionar meu posicionamento com intuito de promover
novas reflexdes e também ter um impacto em seu complexo sistema configuracional,
em especial na producdo de sentidos vinculada a sua aprendizagem e os demais
desdobramentos que estamos construindo na tese. Comeco minhas colocacfes com
muito zelo e respeito, contudo, sem deixar de expressar 0 que penso do

posicionamento de Lia. Vamos ao dialogo:

Hélio: Lia, vocé quer muito que sua equipe tenha autonomia,
criatividade, certo?

Lia: Era tudo o que eu mais queria nessa vida (risos)
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Hélio: E como vocé vai conseguir isso contratando um curso
sem antes ter falado com sua equipe para saber quais eram as
reais necessidades? Como vocé acha que conseguira esse
objetivo contratando um curso sem fazer um briefing®?
Quantas vezes vocé mencionou que os gestores te “excluem’
de determinadas situacdes e sera que vocé nao esta fazendo o
mesmo com sua equipe nesse momento?

4

Com o objetivo de ter acesso ao que de fato a equipe precisa, o trabalho
pedagdgico que a “gestora-educadora” Lia poderia pensar em realizar, partiria em
problematizar as dificuldades suas e da equipe, ter um posicionamento frontal na
gestédo, ao invés de ficar com “frases prontas” e “tapinhas nas costas”, aquelas que
sdo apenas para inflar o ego, pautadas na reproducdo do conhecimento ou na

énfase meramente instrumental.

Trazer a tona essa problematizacdo referente a aprendizagem se faz
necessario, uma vez que a articulacéo entre o processo de aprender, as emocoes e
a motivacao, é favorecida quando se tem um espaco de dialogo franco e aberto, que
pautam a relacdo da aprendizagem para além da aquisicdo de um saber, implicando
um trabalho educativo que promova a subjetivacdo associada a este mesmo saber.
A experiéncia da aprendizagem subjetivada pela producédo de sentidos requer a
implicacdo emocional da pessoa que aprende, fato esse pouco provavel em ser
alcancado quando aqueles que serdo capacitados, sequer, foram consultados. O
engajamento produtor de sentidos subjetivos na relagcdo com a aprendizagem
subjetivada ndo condiz com as capacitacdes e treinamentos de prateleira, uma vez
gue sao concebidos a partir de parametros universais: se esse curso deu certo em

uma empresa, logo tera o0 mesmo resultado em quaisquer outras.

Recuperando o dialogo, percebo que Lia fica visivelmente chateada, uma vez
gue meus questionamentos e ponderacdes sdo a antitese de suas afirmacbes
enquanto gestora, daquela que faz tudo unilateralmente, do papel de “sabichona da

gestao” e de outras representacdes que ela nutre nas relacdes profissionais.

Lia: Como isso é possivel? Mas ndo sou eu que tenho que ter
a responsabilidade sobre os treinamentos da minha equipe?
N&o sou paga para isso? Essas séo as minhas atribui¢des e se
depois qualquer coisa der errado é para cima de mim que vém
as cobrancas!!!!

% Briefing: palavra de origem inglesa que significa instrucdo, muito utilizada no meio corporativo para sinalizar
uma aproximacao entre cliente e prestador de servigo, com objetivo de customizar capacitagdes e treinamentos.
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Ainda que muito sensibilizada, Lia se envolve no didlogo efetivamente e me
interroga varias vezes querendo saber de onde eu tinha tirado aquelas ideias a seu
respeito. Entre outros aspectos, pontuei que, a meu ver, tanta dedicacéo, eu diria
guase um culto ao conhecimento, era uma maneira de tentar se sobressair no
campo profissional, passando a viver em prol de mostrar para 0s outros suas
capacidades como gestora, pois isso lhe daria um lugar que sempre almejou e que
por questdes sociais, infelizmente ndo tenha conseguido no tempo que gostaria.
Assim como na familia isentava seus parentes das responsabilidades do
autocuidado, da gestéo financeira, de tomarem conta das suas vidas, pegando para
si tal papel e que em relagéo a sua mae, mesmo nutrindo um afeto todo especial,
sua genitora lhe tirou alguns espacos substanciais de desenvolvimento, e que ela
também aceitara essa relacdo, posicionando-se, muitas vezes, como a “salvadora

da patria”, aquela que sabe tudo, situacao recorrente em sua gestao.

Fiz um esforco neste momento em que a relacédo permitia abordar o assunto de
forma mais incisiva, aproveitar o didlogo sincero e auténtico como um recurso
educativo impar que permitiu a Lia perceber alguns aspectos em relacdo a si mesma
e sobre os quais nunca se havia proposto a pensar, o que lhe possibilitou questionar
e rever posicdes pessoais frente a vida. Lia fica quase um més vindo em todos o0s
Nnossos encontros, realizando todas as atividades propostas e sempre querendo
saber mais e mais sobre minha forma de pensar sobre ela e todas as vezes eu
afirmava minhas ponderacdes explicando para ela o meu entendimento sobre o0s

diverso assuntos que havia falado.
Lia chega ao nosso proximo com um “ar” diferente, vamos ao dialogo:

Lia: Helio, semana passada fiquei muito pensativa, até
chateada, com tudo aquilo que vocé me disse (...) estava
pensando nisso, quem é o conhecedor do conhecimento?
Sentar nessa cadeira me faz senhora do conhecimento? Quem
vai entrar na minha equipe, vai aprender comigo? Por mais que
diga que é uma troca? Acho que preciso rever minha postura, a
gente fala muito isso (...) fala 0 que as pessoas querem ouvir,
estou sentada aqui, por mais que venha alguém da minha
equipe com algo novo, eu sempre vou me colocar na situagéo
de que eu sei mais, ja estou cansada disso (...)

Hélio: E como vocé avalia esse seu novo momento?
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Lia: Sei que isso para mim ainda é dolorido, dificil abrir mé&o
das minhas certezas (...) Porque o outro também pode me
ensinar e porque o Hélio s6 eu tenho ensinar? Neste caso ndo
existe troca, se eu achar que eu tenho sempre que ensinar,
que acrescentar, tenho que saber tudo, estar com tudo pronto,
€ muita responsabilidade, eu ndo sei tudo.

No diario reflexivo Lia escreve:

Lia: Meu Deus, nunca pensei que isso fosse mexer tanto
comigo, nunca imaginei que uma conversa pode ser tdo
profunda ao ponto de me desestabilizar (...)

Em primeira andlise, os termos semana passada fiquei muito pensativa, até
chateada, com tudo aquilo que vocé me disse (...) estava pensando nisso,
guem é o conhecedor do conhecimento?, pois possuem indicadores de uma
configuragéo subjetiva em que Lia, aparentemente, demonstra nao estar mais fixada
em aspectos puramente operacionais na gestdo, como com frequéncia aparecia em
nossas conversas, e passa a buscar outro nivel, mais reflexivo em pensar sua
gestdo. Vamos continuar atentos a esse e outros indicadores que caminhem nessa

direcdo da construcéo.

Minha impressao é que Lia passava a estar implicada na pesquisa em outro
nivel emocional, nivel esse em que ndo havia mais reservas, Lia esta se despindo e
tirando suas “armaduras e defesas” para que pudesse ter um dialogo favorecedor a
condicdo de sujeito. Temos que ficar atentos, pois talvez Lia tenha iniciado o
processo de subversdo de individuo para sujeito, e que tal processo acontece
guando ela for capaz de transcender suas proprias cristalizacdes subjetivas, sendo
essas cristalizagbes um processo inerente a propria subjetividade, criando um
caminho diferenciado em sua trilha de aprendizagem. Sentar nessa cadeira me faz
senhora do conhecimento? Quem vai entrar na minha equipe, vai aprender
comigo? Por mais que diga que é uma troca? Acho que preciso rever minha

postura.

O aspecto subversivo a que nos referimos no paragrafo acima também faz
parte da aprendizagem que procuramos trabalhar com Lia nesse momento. Tal
processo de aprendizagem baseia-se na liberdade do pensamento, na
problematizacdo da relacdo do homem com o mundo, que viabiliza sua emergéncia
enquanto sujeito de sua aprendizagem e sua insercao critica na realidade, ou seja, é

a antitese da domesticagdo alienante que Lia prega com sua equipe e faz consiga
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mesma. Com esse entendimento, a critica construtiva, a pratica dialogica, o
reposicionamento no pensar, a inquietagdo provocativa, tem a intencao de fazer com
que Lia confronte suas limitac6es atuais, expanda seus recursos psiquicos e se
reaproprie dos seus referenciais de vida, de seus valores, de suas crengas, podendo
avancar nos limites de seu processo pessoal, buscando alternativas diante da
instabilidade gerada a partir do ndo saber, permitindo um posicionamento
diferenciado em seus diversos espacos de atuacdo. Neste caso nao existe troca,
se eu achar que eu tenho sempre que ensinar, que acrescentar, tenho que

saber tudo, estar com tudo pronto, € muita responsabilidade, eu ndo sei tudo.

Sao muito interessantes as expressoes subjetivas que emergem em relacdo ao
processo reflexivo de Lia, como por exemplo, a rejeicdo em ser aquela que “tudo
sabe e tudo vé&”, a aceitacdo do ndo-saber como novas formas de aprendizagem, a
possibilidade de contar com a equipe nos rumos do seu departamento, que passam
a ser concebidos por nés como indicadores de uma producéo de sentidos subjetivos
gue se configuram como uma expressao dos novos estados subjetivos de mudanca
de Lia, que devemos conhecer mais aprofundadamente e trabalhar sobre
alternativas possiveis em seu processo de ser sujeito. Acho que preciso rever
minha postura, a gente fala muito isso (...) fala 0 que as pessoas querem ouvir,
estou sentada aqui, por mais que venha alguém da minha equipe com algo
novo, eu sempre vou me colocar na situacdo de que eu sei mais, ja estou

cansada disso (...)

A prépria definicdo de mudanca que Lia verbaliza traz uma conotacéo subjetiva
da dificuldade implicada nessa relacdo. Essa palavra carrega, com frequéncia, uma
representacdo de turbuléncia, das “coisas fora do lugar’, sacrificio e uma questao
temporal, quando o que buscamos com Lia trata-se de mudancas estruturais na
forma de se relacionar com os outros (parentes ou colegas de trabalho, na verdade
consigo mesma), no qual sera muito importante gerar novos sentidos subjetivos na
interface dessas configuracfes. As motivacdes que podem ser geradoras de novos
sentidos subjetivos e levarem ao desenvolvimento de novas formas de vivéncias em
Lia, seja no plano pessoal ou profissional, vao depender da receptividade em que
ela se coloca frente a esses desafios. Sei que isso para mim ainda é dolorido,

dificil abrir m&o das minhas certezas.
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Prosseguindo na construgcdo da informacédo, Lia traz uma situacdo que

aconteceu em seu local de trabalho e quer dividir comigo:

Lia: Semana passado aconteceu uma situacdo pontual,
tivemos um almocgo com o diretor e 0os superintendentes, para
prestarmos contas sobre um empreendimento. Bil (gerente
manutencdo) disse que ndo poderia ir e que eu fosse e
respondesse por ele no caso de duvidas. Falei: - Olha so Bil, se
me perguntarem coisas da sua area e ndo souber, ndo vou
responder. Fiquei feliz comigo, por que em outras ocasides eu
estaria me escabelando para dar conta e também por que fui
sincera comigo, ndo menti e nem quis agradar!!!

Helio: O que te deixou feliz Lia?

Lia: Simplesmente n&o tenho mais obrigacdo de ser a certinha
(...) Entdo essa obrigacdo que eu tinha antes, de ter que dar a
resposta sobre coisas que ndo eram da minha area eu néo
tenho mais. (...) Parece que saiu um trem das minhas costas,
acho que eu carregava muita sobrecarga que dos outros!!!!

Lia inicia um processo de novas descobertas e constru¢cdes que poderdo ser
favorecedoras nas producbes de sentidos que avancem em Seu
autodesenvolvimento, precisamente, outro tipo de aprendizagem que |he permita
superar as experiéncias atuais, transformando esse material psiquico para suas
decisdes em um reposicionamento quanto a conducéao de sua gestao. Seu percurso
de aprendizagem, marcado por atitudes em busca do aperfeicoamento constantes
na vida de Lia, acreditamos, que tera implicacfes subjetivas em suas producdes de
sentidos de sentidos em relacdo a sua imagem pessoal, noutros termos, falamos de

um processo identitario que se inicia.

Acreditamos que esses desdobramentos gerem novas percepcdes de si, agora
com uma disposicao favoravel e acima dos preconceitos e discriminacdes sofridas
por Lia. A partir desse novo enredo subjetivo, construimos a hipétese da mudanca
em que Lia passa a configurar em sua vida. Essa hipétese emerge das implicacdes
de sentido subjetivo da nova forma de aprender que Lia esboca nesse momento e
gue possui multiplas capilaridades em sua historia de vida. O modo como Lia viveu
suas aprendizagens descrevem elementos que ndo estao restritos a aprendizagem
apenas e que, também, ndo estdo unicamente imbricados nessa relacao, ou seja, as

transformagbes de vida pelas quais Lia passou em diferentes esferas nédo a
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deixaram indiferente quanto a percep¢do de que algo mudou em si mesma, cuja

mudanca ela ainda n&o sabe expressar.

Lia comeca uma aprendizagem e um posicionamento pessoal em que temos
indicadores de uma orientacdo a autonomia, que produzem sentidos subjetivos
vinculados a nova fase vivida por nossa participante. Sua posicao ativa frente as
velhas dificuldades, que caracterizaram seu relacionamento com seus colegas de
trabalho, agora dao lugar a integracdo de uma configuragdo subjetiva que desperta
seu interesse por aquilo que é seu de fato, e ndo mais a dar conta do trabalho alheio
buscando aceitacdo: Bil (gerente manutencéo) disse que néo poderiair e que eu
fosse e respondesse por ele no caso de duvidas. Falei: - Olha s6 Bil, se me

perguntarem coisas da sua area e nédo souber, ndo vou responder.

Lia também inicia outro processo que em nosso modo de pensar torna-se muito
proveitoso, uma vez que mostra sua capacidade de expandir seus horizontes,
falamos especificamente da autocritica: Entdo essa obrigacdo que eu tinha antes,
de ter que dar a resposta sobre coisas que ndo eram da minha area eu nao
tenho mais. (...) Parece que saiu um trem das minhas costas, acho que eu

carregava muita sobrecarga que dos outros!!!!

O que antes para Lia era algo impensado, agora comeca a aparecer como
mais facilidade em seu discurso: o posicionamento critico e verbalizado na relagéo
com seus pares. Essa critica carrega uma producdo de sentidos que podera se
configurar no ambito afetivo de Lia como um sentimento de fortalecer suas
realizacbes, empoderando-se para que nao precise mais depender da aceitacdo do
outro, fato esse que parece ter fragilizado sua capacidade de desenvolver acdes
efetivas em que houvesse algum tipo de divergéncia. O compromisso do trabalho
educativo que se vislumbra para nés nesse momento da pesquisa € o de construir
“pontes de articulacdo” entre relacdes e condi¢cdes sociais de Lia, que até essa fase
de sua vida encontravam-se encobertos pelo senso de ser a perfeitinha, com a
dimensdo de sujeito em seu processo: Fiquei feliz comigo, por que em outras
ocasides eu estaria me escabelando para dar conta e também por que fui

sincera comigo, ndo menti e nem quis agradar!!!
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Lia chega para um de nossos encontros com varias anotagfes, algumas do
diério reflexivo, outras de uma reunido de seu trabalho e mais algumas do curso que
realizamos, vamos a conversacao:

Lia: Eu te digo que as coisas comecam a ficar muito mais
faceis, situacbes que passavam sem perceber, hoje comegcam
a ficar mais claras para mim (..). As vezes me vejo em
situagbes de como resolver tudo, mas ai fico em um dialogo
comigo mesma: - Calma Lia, deixe sua equipe falar, talvez
tenha algo para vocé aprender ai!'l. Nem tudo consigo fazer,
mas tem coisas que ja consigo e me vejo fazendo. Eu me
peguei esses dias em uma situacdo dessas (...) Eu sou muito
técnica e minha linguagem também €, e estava numa reunido
de equipe e a Shiela (colaboradora da equipe), ndo estava
conseguindos me entender. Confesso que meu primeiro
sentimento foi de dizer: - Eu sei e sou assim mesmo, vocé que
corra atras como eu corri para aprender!!! Dai parei e ouvi!!!
Nossa, acho que me fez mais bem para mim do que para ela
(...) Aprendi um outro jeito de explicar (...) Acho que as nossas
aulas sobre a subjetividade comegaram a fazer efeito (risos).

Interessante acompanhar esse momento de Lia que, ainda que por processos
inconscientes e de forma timida, comeca a trabalhar com a diversidade de
pensamentos em sua equipe. Lia, por ser muito pratica e técnica em sua gestao, e
tal comportamento era a continuacdo em sua forma de ensinar a equipe, buscava
uma orientacdo a partir da necessidade de “materializacdo dos conhecimentos”, o
gue acarretava uma aprendizagem estereotipada e idealizada, deixando parcos
espacos a diversidade, tendo nesse processo de aprendizagem a antitese de uma
educacdo como pratica do livre pensar, de “pensar fora da caixa”. Em um passado
nao muito distante, Lia centrava-se na condicdo unilateral de propor a forma como
sua equipe iria aprender, 0 que eximia o grupo de colaboradoras de
responsabilidade e coautoria na conducdo desse processo. O que podemos
perceber € que, por ora, Lia se mostra mais aberta ao outro e isso € um indicador na
producédo de sentidos da mudanca, em que sua configuracdo subjetiva do aprender
agora comporta a diferenca do pensar, antes excludente, agora, uma possibilidade
de novas aprendizagens: As vezes me vejo situacdes de como resolver tudo,
mas ai fico em um didlogo comiga mesma: - Calma Lia, deixe sua equipe falar,
talvez tenha algo para vocé aprender ai!!l. Nem tudo consigo fazer, mas tem

coisas que ja consigo e me vejo fazendo.



171

Continuando nossa andlise, Lia passa a ter comportamentos distintos em
relacdo a sua aprendizagem, direcionada a esse novo cenario que parece romper
com sua percepcéo inicial, destacada como uma relacéo hierarquizada no sentido
de “quem sabe e fala é o chefe” e “quem nao sabe e escuta sdo os subordinados”.
Quando Lia se propde a escutar o outro, ndo mais como um apéndice de sua
vontade, ndo mais como alguém que vai concordar com tudo aquilo que é dito,
nesse momento Lia se torna receptiva as diferencas e sua escuta passa a ser uma
escuta de acolhimento ao nao familiar, ao divergente, ao estranho que contém uma
aprendizagem e um ponto de vista que precisam ser integrados no seu escopo.
Nesse instante, a aprendizagem ganha desdobramentos a partir dos quais a
producédo de sentidos de Lia passa a ser configurada por outros valores e
experiéncias que irdo nutrir, recursivamente, a configuracao subjetiva da mudanca:
Dai parei e ouvi!!'! Nossa, acho que me fez mais bem para mim do que para ela
(...) Aprendi um outro jeito de explicar (...) Acho que as nossas aulas sobre a

subjetividade comecaram a fazer efeito (risos).

Uma questao colocada por Lia me chamou a atencdo em especial: a reunido
com a equipe. No instante em que Lia se abre ao dialogo as criticas e reflexdes da
equipe passaram a compor uma nova configuracdo subjetiva em sua producdo de
sentidos subjetivos, uma vez que expressam um espaco relacional em que a
producdo de conhecimento torna-se coletiva, caracterizada pela autonomia do
pensar, da livre iniciativa, tendo o outro como participe tdo importante quanto Lia

nessa producéo, algo muito diferente das acfes anteriores de nossa participante.
Me interessei pelo assunto e questionei Lia:

Helio: Deixa eu entender Lia, vocé comegou a fazer reunibes
periédicas com sua equipe? Qual objetivo?

Lia: O que acontecia muito comigo era o0 seguinte: eu
escutava, mas na verdade eu s6 escutava aquilo que me
convém escutar (...) se algumas das meninas da equipe
falassem algo diferente daquilo que eu queria ouvir, pronto, ja
deletava!!l Fiquei pensando, serd que estou recebendo o
feedback de fato ou é sé coisa pra inglés ver? Quando eu
comecei a chegar mais perto da equipe, comecei a sentir elas
mais préximas, algo mudou, por que se antes, toda a reunido a
gente falava as mesmas coisas, hoje esta diferente, parece que
elas perderam o medo de falar e dizer o que pensam.
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O que Lia passa a propor em sua nova fase de gestora € uma “via de méao
dupla” em seu comando frente a equipe. Com esse tipo de aprendizagem
emergente, Lia precisara enfrentar seus “medos estruturais”, aqueles que lhe
acompanham h& um bom tempo, quais sejam, o medo de estar sem razdo naquilo
gue diz, que alguma das “meninas da equipe” tenha um argumento melhor que o
seu, que ela tenha que se “dobrar” e fazer aquilo que o grupo entende como sendo
melhor, enfim, ela precisara ter recursos subjetivos para encarar esse novo desafio.
Lia se envereda para uma aprendizagem, tanto sua como da equipe, em que O
envolvimento ativo, criativo, reflexivo das partes, orienta-se por iniciativas e modos
de aprendizado que rompam com as determinacdes classicas e a passividade tédo

comuns no modus operandi da gestora.

Contudo, a condicdo de sujeito, uma vez alcancada, ndo significa “deitar em
berco espléndido”, e esta tudo resolvido na vida de Lia. Muito antes, pelo contrario, a
manutencédo de tal condicdo é dependente dos recursos subjetivos que Lia tera
condicbes de elaborar e colocar em pratica em suas relagdes cotidianas na
aprendizagem pessoal e como lider da equipe. Vale ressaltar ainda que, nao
necessariamente, Lia se tornara sujeito em todas as esferas da vida, como por

exemplo, junto aos seus familiares, em especial na relacdo com sua mae.

Recuperando nosso dialogo anterior, as novas oportunidades na aprendizagem
de Lia se fazem presentes, abrem as portas para um nicho muito pouco acessado
anteriormente em seu processo, 0 da construcao coletiva e do compartilhamento de
ideias. As reunides que Lia comeca a rotinizar em sua gestao representam simbdlica
e emocionalmente uma producdo de sentidos subjetivos em que o outro, no caso a
equipe, passa a nao ser mais configurada como inimiga, algum tipo de risco que
colocava Lia em posicao reativa com certa frequéncia, pelo contrario, passa agora a
integrar um “combustivel”’, algo que pode “aditivar’ essa relacdo: Quando eu
comecei a chegar mais perto da equipe, comecei a sentir elas mais préximas,
algo mudou, por que se antes, toda a reunido a gente falava as mesmas coisas,
hoje esté diferente, parece que elas perderam o medo de falar e dizer o que

pensam.

Lia passa a buscar cada vez mais saber sobre si e aquilo que lhe falta para ser

uma boa gestora. Essa busca é mais uma producdo de sentidos configurada por
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emocionalidades que aponta o caminho de ser sujeito em Lia. Em um determinado

momento da pesquisa, ja para o final, Lia faz um pedido inusitado:

Lia: Helio, a gente pode refazer o complemento de frases?
Helio: Podemos sim Lia, mas qual seria o objetivo?

Lia: Acho que aquela Lia do inicio da pesquisa ja ndo € mais a
mesma, talvez tenha dado espago para uma outra e quero ver
guem é essa!!l Na verdade Helio fiquei maturando muito aquela
nossa conversa em que tive que me desconstruir, me fez ver
coisas que estavam embaixo do meu nariz e eu ndo conseguia
ver. Poderia ter abandonado a pesquisa, mas ndo sei por que,
ali me senti viva de novo!!! Aquela conversa durou mais de um
més (risos) e esta comigo até hoje, espero que fique comigo
como um sinalizador, para eu ndo esquecer tudo que aquilo
significou (...) Foi duro de encarar, mas era o jeito, ficar como
estava ndo me acrescentava mais nada!!!

Independente das novas constru¢cdes advindas do complemento, o mais
importante foi modo de se posicionar de Lia, que por meio dessa solicitacao,
identificamos indicadores de um nivel de engajamento diferenciado, em que a
participante gera novos sentidos subjetivos que contribuem as modificacbes que a
levaram ao processo de mudanca em suas configuracbes subjetivas. As emocdes
envolvidas neste processo reflexivo de Lia, que mobiliza a consciéncia de si e a
conecta em uma reorganizacao critica de seu autodesenvolvimento ou até mesmo
na interrogacdo dos seus pontos de vista, tornam-se elementos fundamentais para
reassumir novas posicoes dentro dos contextos sociais em que se insere e, sdo
considerados fortes indicadores de mudanca, em especial, do posicionamento de

guem ela é.

A emergéncia da condicdo de sujeito que Lia construiu expressa a
possibilidade de ruptura com o sistema normatizado individual e social de que ela
fazia parte, ou seja, ela passa a ndo mais pactuar com 0 jogo de regras
estabelecidas e contratualizadas por ela mesma na interface de suas relacées. Ao
afirmarmos a condicdo de sujeito de Lia, tal ponto ndo é negacéo das regras e as
referéncias sociais. Diferentemente disso, implica que ao reconhecer as regras,
possa abrir uma dinamica relacional em que os processos de reflexdo, critica e
iniciativas frente a seus desdobramentos subjetivos sejam geradores de novas
possibilidades em sua vida. O que percebemos é que a subversado de Lia ao sistema

de regras é entendido por n6s como uma producdo de sentidos subjetivos que, no
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primeiro momento desestabilizou suas verdades absolutas, e no segundo momento,
proporcionou uma nova configuracao subjetiva: Na verdade Helio fiquei maturando
muito aguela nossa conversa em que tive que me desconstruir, me fez ver

coisas que estavam embaixo do meu nariz e eu ndo conseguia ver.

No complemento de frases Lia escreve:

Lia: Meu futuro...

Nao s6 a Deus pertence, mas a mim. N6és somos responsaveis
pela nossa trilha, se nao correr atras, nada vai acontecer.
Enquanto gestora estou correndo atras de aperfeicoamento,
buscando ser uma pessoa melhor, ouvindo mais, interagindo
mais, sendo mais receptiva aquilo que vem da equipe. Nao sei
se onde estou € 0 meu lugar, se quero ascender, se quero
migrar para outra area, sinceramente nao sei (...) Mas o que eu

sei é que ndo quero mais parar (...)
Helio: O que significa ndo parar Lia?

Lia: Eu vejo um grupo que ndo se sustenta no resultado
profissional e eu quero muito me profissionalizar ainda mais.
Com uma diferenca agora que eu ndo tinha antes: ser mais
profissional ndo quer dizer mais cursos, ainda que ame
estudar, mas quer dizer ser mais humana, dar colo para as
pessoas sem ser assistencialista (...) Estou mais preocupada
com os tipos de relacdes, quero as verdadeiras Quanto mais
vocé me agrada, mais eu gosto de vocé, isso é facil, quero ver
trabalhar com os diferentes que ndo pensam como vocél!ll
Acho que sé nesse caso serei uma boa profissional e uma
pessoa melhor!!!
Tais expressdes nos possibilitam afirmar as mudancas produtivas na vida de
Lia, que se expressam no ambito pessoal e profissional, porém, ndo as
relacionamos a este ou aquele encontro, quando da utilizacdo desse ou daquele
instrumento, ou antes, ou depois de tal reflexdo pontual, mas sim por uma infinidade
de processos simbolicos e emocionais em uma constelacdo de arranjos afetivos em
gue conflitos, consideracdes, cisdes, contradicbes, reificacbes, hipbteses tiveram

alguma participacéo nesta producao de sentidos subjetivos conscientes ou néo.

O que podemos pensar é que facilitamos a emergéncia de novos sentidos
subjetivos, entretanto, ndo temos nenhum tipo controle sobre a forma em que se
articularam, tampouco os desdobramentos que aparecerdo nas atividades diarias de
Lia daqui para frente, cuja trajetéria € uma fonte constante de novos processos de

subjetivagao que propiciaram a mudancga.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A partir da referencial tedrico por nés adotado, os resultados da pesquisa sao
as construgbes que elaboramos ao longo da tese (MITJANS-MARTINEZ e
GONZALEZ Rey, 2017), fazendo aqui uma sintese sobre o caso e apontando novas

diretrizes as pesquisas futuras.

Esta tese se baseou na Teoria da Subjetividade Cultural-Histérica e a pesquisa
investigou como ocorre 0 processo de aprendizagem dentro do ambiente
organizacional, considerando a producao de sentidos subjetivos, as configuracdes
subjetivas advindas dessa interface e as articulagdes emocionais envolvidas neste

processo educativo.

Realizamos um estudo de caso e aprofundamos a investigacdo sobre as
producdes de sentidos subjetivos no contexto empresarial, a forma como a gestora
liderava sua equipe no tocante de ensinar e aprender e seus possiveis
desdobramentos: o que € ser gestora, mulher, afrodescendente, provedora da
familia, quais papéis surgem desta relacdo, quais interfaces se encontram na
subjetividade social que também identificamos na subjetividade individual, como
ocorre o processo de aprendizado dentro do sistema de relagcdes competitivo e como

se configuram emocionalmente essas relacdes no cotidiano de nossa participante.

Os eixos tematicos nos quais desenvolvemos a investigacado foram a interface
entre a subjetividade social e processo educativo e as configuracdes subjetivas
responsaveis por uma emocionalidade que sejam promotoras da relacéo de ensino-
aprendizagem, e tais eixos ndo foram dados a priori e sim construidos ao longo da
pesquisa e possibilitaram uma série de reflexdes e apontamentos que iremos

sintetizar a seguir.

Em relacdo ao primeiro eixo, podemos compreender a multiplicidade de fatores
gue configuram a subjetividade social, multiplicidade essa expressa no conjunto de
indicadores que construimos, quais sejam: indicadores da relacao verticalizada nas
tomadas de decisao e no tratamento dado aos gestores; indicador de padronizacéo,
gue por desdobramento faz secundéria a capacidade ativa e produtiva dos gestores;
indicadores do modelo de gestdo ascético, normatizado e quantitativo; indicador de

despersonalizagdo do outro; indicador da falta de espacos de didlogos; indicadores
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de alienagdo ao instrumentalismo e do papel acritico dos gestores e indicadores do

processo educativo como um sistema fechado, regular e ordenado.

A pessoa estd sempre inserida em uma rede de processos simbolicos e
emocdes, isto caracteriza sua existéncia social. As atividades e relagbes humanas
sdo configuradas umas as outras dentro de um complexo sistema subjetivo da
prépria existéncia humana, sendo a configuragdo subjetiva resultante dos multiplos
desdobramentos inter-relacionados de suas articulagbes nessas redes da vida
social. Os desdobramentos dos sentidos subjetivos representam uma producéo
subjetiva e que muitas vezes se tornam eles mesmos as fontes de sentidos
subjetivos. Os fatores culturais, sociais e suas relagbes reciprocas surgem
indissoluvelmente organizados em termos subjetivos dentro de configuracdes
subjetivas que resultaram de experiéncias vividas. Dizemos isso, pois cabe salientar
gue ainda que todos esses indicadores fizessem parte da subjetividade social da
empresa pesquisada, Lia ndo produziu sentidos subjetivos sobre todos eles, muitas
vezes era 0 contraponto da relagdo. Nenhuma realidade é dada e sim construida,
por isso é que Lia gerou sentidos subjetivos para alguns indicadores e outros nao,
ou seja, a subjetividade individual é o “fiel da balanga” na produgdo de sentidos

subjetivos.

Desta forma, o conceito de subjetividade propicia inteligibilidade aos
fendmenos originados pelo carater gerador das producdes humanas, sem a esta se
reduzir, uma vez que em seu desenvolvimento estdo situados os aspectos cultural,
social e histérico. Nessa conjuncdo é que experiéncias humanas ganham formas
singularizadas por emocionalidades diversas as quais, recursivamente, implicam
novas confluéncias e desdobramentos sem que a questdao ambiental seja definidora
dessas mesmas relacdes. A origem e os desdobramentos das producdes subjetivas
do sujeito ndo sdo possiveis de determinacdo a partir de uma légica de causa e
efeito, noutros termos a subjetividade social € mais uma participe desse grande

mosaico que é a configuracdo subjetiva.

Em relacdo ao segundo eixo, percebemos nessa pesquisa que a producao de
sentidos subjetivos de Lia se expressava de forma distinta em momentos em que ela
se posicionava como sujeito e, enquanto sujeito, estava implicada pela qualidade

das relagbes estabelecidas, pela abertura ao didlogo como possibilidade de
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compreensao de seus caminhos tdo singulares, mobilizando seu pensamento e o
transformando em estimulos provocadores de sua condi¢do favoravel a mudancas,
promovendo assim uma postura mais ativa como uma via de emergéncia de ser

sujeito.

As emocdes que se apresentaram no transcorrer da aprendizagem de Lia, ndo
estdo isentas aquelas outras emocionalidades produzidas em diferentes épocas e
espacos relacionais de sua vida, uma exemplo disso sdo as vivéncias infantis que
ela carrega até os dias atuais. Essas emocdes se integram na producdo de sentidos
subjetivos, se articulam em configuracdes subjetivas e representam um momento da
vida integral da pessoa. Deste modo, a dindmica dos movimentos emocionais no
interjogo de uma vivéncia ou atividade € alicercada por uma légica configuracional
da qual resulta uma condicdo emocional subjetivamente produzida que néo obedece
a qualquer légica de correlacédo. As emocdes se caracterizam por uma complexidade
gue aponta para a relacdo polissémica, polifénica e multifatorial e dessa forma, dao

visibilidade ao arcabouco tedrico que utilizamos na elaboracéo da tese.

O que podemos perceber em relacdo as mudancas de Lia, € que a qualidade
das novas relacdes construidas por ela foram fundamentais neste processo, tais
como os afetos mutuamente vividos e compartilhados com sua equipe, ainda que de
forma incipiente, em que foram criadas condi¢cbes que possibilitaram o dialogo e o
encontro consigo, na qual aparecem o0s sentimentos de controvérsia, de

responsabilidade, de aceitacao.

Nesse contexto, vale lembrar a importancia da posicdo da participante em
estabelecer um didlogo franco comigo, assim como 0S espacos vivenciais que se
abriram nessa relacdo, o que lhe permitiu organizar o ambiente social de forma a
possibilitar condicbes a experiéncia nos momentos de intimidade e parcerias,
criando oportunidades para os processos de desenvolvimento e autenticidades
afetivas. A partir desta autenticidade favorecedora das mudancas em Lia,
autenticidade esta entendida por nés como uma configuracdo versatil, complexa e
com infinitos desdobramentos, Lia passa a se envolver definitivamente com aquilo
gue é seu, do seu processo, das suas dificuldades, assume riscos, ndo hesita em
colocar na balanca seus proprios medos e cria um clima em que a autoexpressao

passa a coexistir com outros espac¢os em sua vida.
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Sugerimos a partir da pesquisa que se busquem alternativas objetivas nas
praticas da educacdo empresarial. Com base neste entendimento, o0
desenvolvimento de alternativas as aprendizagens compreensivas a partir dos
aportes da Subjetividade na perspectiva Cultural-Historica, devem se constituir como
espacos dialdgicos, que sejam pautados por praticas coletivas, imbricadas no ambito
social e submetidas a participacdo daqueles que serdo os beneficiarios dessas
praticas. Desta forma estamos reconhecendo as dimensfes incoerentes e
transitérias dos sujeitos que as vivenciam, tornando possivel recuperar o sujeito que
aprende integrando a subjetividade como sistema complexo e dialégico. Diante do
exposto, apontamos a Teoria da Subjetividade como aporte para repensar as
concepcdes e praticas da educacdo no campo empresarial a partir das seguintes
contribui¢des:

v' Por apresentar uma representacdo da psique como sistema
complexo que, de forma simultinea se apresenta como
processo e como organizagdo permitindo compreender a
aprendizagem de forma dinamica e imprevisivel. Com esse
entendimento, supera-se a perspectiva racionalista e
cognitivista, na medida em que o processo de aprendizagem
ndo se resume a um conjunto de aquisicbes cognitivas
ordenadas por etapas, diferentemente disto, passa a ser visto
com caracteristicas assimétricas e irregulares, integrando
emocOes, fantasia e imaginacdo, que permitam novas
aprendizagens ao sujeito. S8o0 as assimetrias e contradicbes
gue possibilitam ao sujeito o tensionamento produtivo no qual o
jogo relacional com o0 ndo saber permite o enfrentamento do
conhecimento ja estabelecido

v' Por reconhecer a capacidade geradora do sujeito e a sua
possibilidade de particularizacdo do conhecimento e das
experiéncias, reconhece também sua capacidade de
transformar a realidade, de dar contornos pessoais a ela e de
assumir a responsabilidade pela sua atuacdo enquanto um ser
social, critico e reflexivo. Mais do que isso, reconhece que é
nesse processo de singularizacdo e apropriacdo das

experiéncias que ocorre a aprendizagem significativa. A partir
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desse entendimento supera-se a légica adaptativa da
aprendizagem proposta pela abordagem pragmatica outrora
apresentada

v Por representar uma relacdo com o conhecimento e com o
saber cientifico que se converte em um avanco ao proprio
conceito de Educacgdo, sendo propositiva de uma relacdo na
qual a informacdo adquire status de aprendido quando é
personalizada e (re) construida pelo sujeito que aprende,
caracterizando a aprendizagem como um processo gerador do
sujeito, tanto quanto o conhecimento como um modelo de
inteligibilidade em construcdo permanente fruto da producéo
humana.

v' Conceber a subjetividade como uma producgéo de sentidos do
professor na concepcao e execucado do trabalho pedagdgico,
rompendo com mecanismos universais de carater cognitivo ou
a capacidades individuais isoladas, para concebé-la como um
processo subjetivo e multiarticulado, que adquire sentido e
significacdo de forma diferenciada, organizando seu
pensamento, aqui entendido por nés como parte de sua
“atuacado pedagdgica’ e produtora de sentidos subjetivos para
aléem da escrita, das dindmicas e jogos empresariais
reprodutivos e alienantes, do roteiro pré-estabelecido e da
subjugacao ao “power point”’, e sim pelo modo subjetivo que
guestiona a subordinacdo da aprendizagem perante o0s

elementos reificados neste processo.

Desta forma, buscamos desbravar novos horizontes e que se abram novas
discussBes sobre a aprendizagem no campo organizacional, produzindo novos
conhecimentos e reflexdes que possibilitem galgar novos modelos tedricos que
respondam as questfes ainda em aberto em nosso trabalho, pois assim caminha a

ciéncia, sempre almejando novas perguntas para outras respostas.
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ANEXO 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O (a) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar do projeto A EDUCACAO NO
AMBIENTE ORGANIZACIONAL: AVANCANDO A PARTIR DA SUBJETIVIDADE
CULTURAL-HISTORICA, sendo ele parte integrante da pesquisa de doutorado da
Faculdade de Educacgdo da Universidade de Brasilia. O nosso objetivo geral é
elaborar um modelo educativo analisando seu impacto na subjetividade individual e
social do ambiente organizacional pesquisado. O (a) senhor (a) recebera todos os
esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e |lhe asseguramos
gue seu nome ndo aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo por meio da
omissao total de quaisquer informacdes que permitam identifica-lo (a). Informamos
gue a Senhor (a) pode se recusar a responder qualquer questdo que lhe traga
constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em qualquer momento
sem nenhum prejuizo para o (a) senhor (a). Os resultados da pesquisa serao
divulgados no Setor da Educacéo na Universidade de Brasilia (UnB), podendo ser
publicado posteriormente. Os dados e materiais utilizados na pesquisa ficaréo sobre
a guarda do pesquisador. Se o (a) Senhor (a) tiver qualquer davida em relacdo a
pesquisa, por favor, telefone para o psicologo Helio Ricardo Machado Lopez, (61)
999666-1234 ou (61) 3344-4668, no horario matutino (das 08hs as 12hs). Este
documento é elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e
a outra com o (a) participante da pesquisa.

Nome / assinatura:

Pesquisador Responsavel:

Nome e assinatura:

Brasilia, de de
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ANEXO 2

Complemento de Frases

. Eu gosto...

. O tempo mais feliz...

. Gostaria de saber...

. Lamento...

. Meu maior medo...

. Na empresa... (sugestdo minha ao instrumento)
. N&o posso...

. Sofro...

. Fracassei...

A leitura...

. Meu futuro...

. O casamento...

Estou melhor...

Algumas vezes...

Este lugar...

A preocupacao principal...
. Desegjo...

Minha profisséo...

. Secretamente eu...

Eu...

. Meu maior problema...

. O trabalho...

Amo...

Minha principal ambicao...
Eu prefiro...

Meu problema principal...

. Quero ser...
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28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

Creio que as minhas melhores atitudes séo...
Esse ano... (sugestdo minha ao instrumento)
A felicidade...

Considero que posso...

Esforco-me diariamente...

Sinto dificuldade...

Meu maior desejo...

Sempre quis...

36. Gosto muito...

37.
38.
39.
40.
41.
42.

Minhas aspiracdes séo...

Meus estudos...

Minha vida futura...

Farei o possivel para alcancar...
Frequentemente, reflito sobre...

Proponho-me a...

43. Meu maior tempo dedico a..

44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.

Sempre que posso...

Luto...

Aprender... (sugestdo minha ao instrumento)
Os empregados... (sugestdo minha ao instrumento)
O passado...

Esforco-me...

As contradicdes...

Minha opinido...

Penso que os demais...

O lar...

Incomoda-me...

Ao deitar-me...

A gente... (sugestdo minha ao instrumento)

Uma mé&e/Um pai... (sugestdo minha ao instrumento)
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58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

6

(o]

70.
71.
72.
73.
74.

75

Sinto...

Os filhos...

Quando eu era crianga...

Quando tenho duvidas...

No futuro...

Necessito...

Meu maior prazer...

Dificil para mim.... (sugestdo minha ao instrumento)
Quando estou s6...

Meu maior temor...

. Se trabalho... (sugestdo minha ao instrumento)

69.

Deprimo-me...

O estudo...

Meus amigos...

Meu grupo...
Considero que posso...

A felicidade...

. A educacdo... (sugestdo minha ao instrumento)
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ANEXO 3
ESTUDO DE CASO - Samuel

Samuel tem 40 anos, casado com Estela e é pai de dois filhos adolescentes. Ambos
sdo administradores, porém, atualmente, s6 Samuel trabalha. E Gerente de
Planejamento em uma empresa de médio porte do DF, subordinado ao
Superintendente de Gestdo e Planejamento e conta com uma equipe formada por

cinco mulheres, todas com cargos de nivel superior.

Na Ultima avaliacdo de desempenho, Samuel teve como uma das suas
competéncias mais mal avaliadas a de “gestdo do tempo: Cumpre 0S prazos
acordados, estabelecendo e gerindo acdes viaveis a equipe”, o que ficou sabendo

por meio do feedback de seu chefe.

A partir dessa avaliagédo, o Setor de Treinamento e Desenvolvimento elaborou uma
trilha de aprendizagem para Samuel com base nas suas notas. Dentre os modulos
programados, Samuel cursou “gestdo do tempo”, “atualizagdo em lideranca

estratégica’, fez sessdes de coaching entre outras atividades.

Apés a conclusdo da trilha de aprendizagem, Samuel procurou a psicéloga do
trabalho para relatar que permanecia sentindo-se incapaz de gerir seus prazos
adequadamente, ainda que tivesse achado os cursos muito importantes, e lhe pediu

auxilio, pois estava muito estressado.

Recortes do dialogo entre a Psicologa e Samuel:
P: Psicéloga

S: Samuel

P: Como foram os cursos que vocé realizou?

S: Foram muito bons, divertidos, me foram apresentados diversos aplicativos,
softwares, técnicas, em especial para melhorar minha capacidade de definir tarefas
urgentes, ndo urgentes e prioritdrias. Também achei que o curso de lideranca
destacou algo importante, que € a responsabilidade do gestor, enquanto lider, de ser

catalisador do sucesso da equipe em atingir suas metas. Vimos casos de sucesso e
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me chamou a atencdo, o fato de que grandes feitos em organizacdes tiveram
grandes lideres de equipe. O coaching foi interessante para me fazer pensar sobre o
guanto eu tenho realmente me esforgcado para fazer o meu melhor... Enfim, foi bem
legal. Mas ainda me sinto muito aguém, em especial para me organizar no tempo.
Parece que 24hs nédo tém sido suficientes para tudo o que tenho que fazer, pensar,
decidir, etc. Me sinto muito cansado...

P: Como é a rotina no seu setor?

S: E bem corrida porque a empresa néo tinha cultura de planejamento, entdo eu
acabo atuando como “consultor interno” dos outros setores para auxilia-los na
elaboragao e acompanhamento de seus planos de trabalho, e também como “fiscal”
das unidades que nao tém buscado melhorar seus indices. As meninas me auxiliam
nesse processo, me lembrando dos gestores com pendéncias e dos prazos dos
relatorios, mas ainda sdo muitos, inclusive por estarmos em transicdo para essa
cultura do planejamento. Eu tenho que, muitas vezes, me reunir com 0S gestores,
com suas equipes inteiras para que os relatorios sejam bem elaborados e entregues.
As meninas me auxiliam na conferéncia dos relatoérios entregues, mas séo diversas
as vezes que ainda preciso sentar novamente com esses gestores e equipes para

correcao, melhorias, etc.
P: Como vocé vé a atuacéo da sua equipe?

S: As meninas sao muito prestativas, mas bem jovens e aprendizes. Entédo, preciso
estar sempre acompanhando e conferindo o que fazem, ensinando mesmo, pois
acho que também é o meu papel, mas é um trabalho a mais. Nao reclamo delas
como profissionais, mas sinto falta de que fosse uma equipe mais heterogénea, para
me ajudar em questdes mais “duras” e praticas como quando atuamos na funcao de

“fiscais” das outras unidades.
P: O que vocé quis dizer com heterogénea?

S: Me refiro a ter diferentes perfis, com pessoas menos experientes como elas, mas
gue também tivessem pessoas mais experientes. E também, ndo podemos negar
gque homens e mulheres trabalham de forma diferente. Poderia haver um maior

equilibrio também nesse aspecto. Por exemplo, homens costumam lidar melhor com
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7z

questbes praticas e de numeros, o que € muito frequente em nosso trabalho.
Mulheres ja costumam ser melhores para uma conversa de entendimento e
ampliacdo de um assunto. Nesse momento, precisamos ser muito préaticos para dar

conta de toda a demanda pela frente.
P: E como ¢é a sua relagdo com a chefia?

S: E uma relacéo excelente. Foi ele mesmo (refere-se ao seu superior atual) quem
me indicou para assumir o cargo dois anos atras. Sou muito grato por essa
confiangca, mas temos uma relacdo de respeito e profissionalismo. Ele é muito
exigente e acredito que é a funcao dele ser mesmo. Assume um cargo de muita
responsabilidade e delega aos seus gerentes de confianca aquilo que ele acredita
gue podem e devem fazer. Eu sempre soube que ele era exigente e ele sempre
soube que eu era cumpridor das minhas obrigacdes. Nunca deixei de cumprir
gualquer demanda no prazo quando estava no cargo de especialista. Ele tem uma
visdo clara do quanto ainda precisamos melhorar em termos de gestdo, € muito
realista, estamos longe. Por isso € muito exigente e foi ousado no planejamento
desse ano para as areas administrativas. Eu compartilho com ele essa visao e
assumi com ele o desafio de mudar a cara dessa gestdo. Quem muda uma empresa
s80 0s gestores. Vi muito isso no curso e acredito nisso. Temos muito trabalho e

preciso melhorar minha capacidade de gerir o tempo.
Trechos do Complemento de Frases - Samuel

1.0deio: esperar que os outros fagcam aquilo que eu posso fazer
2.Quando estou s6: trabalho melhor

3.Necessito: organizar meu tempo

4.Quanto tenho duvidas: Procuro resolver

5.Incomoda-me: a luta contra o tempo

6.A0 deitar-me: sinto muito cansago

7.As mulheres: sdo dotadas das melhores emocdes e feitas para cuidar
8.0s homens: sdo as verdadeiras engrenagens do progresso

9.As contradi¢cdes: precisam de bons lideres para serem resolvidas
10.Minha opinido: é que nao existe sorte, sO esforc¢o.

11.Penso que minha equipe: é fragil para lidar com algumas circunstancias

12.0 passado: me ensina a ndo cometer oS mesmos erros
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13.Sempre quis: desenvolver o dom da lideranca

14.Meu maior tempo eu dedico a: trabalho e familia

15.Esfor¢co-me diariamente por: ser a cada dia melhor do que ontem

16.Sinto dificuldade: em entender o que se passa na cabeca das mulheres

17.Eu prefiro: trabalho individual do que em grupo

18.Meu problema principal: impor limites

19.Algumas vezes: me questiono se estamos aptos como equipe para lidar com
tudo o que planejamos

20.Este lugar: contraditorio. E fonte de sustento e de pressio

21.A principal preocupacdao: fazer jus ao que tenho recebido da vida

22.Desejo: uma vida segura ao lado dos meus

23.Eu secretamente: me sinto sobrecarregado

24.Eu: sinto que s6 posso contar comigo mesmo

25.Meu maior problema: gerir adequadamente meus afazeres no tempo

26.0 trabalho: enobrece o homem

27.Amo: minha familia

28.Gostaria de saber: como me tornar um lider mais eficaz

29.Lamento: por ndo ter tempo para resolver tudo o que preciso

30.Meu maior temor: deixar minha familia desamparada

31.Na empresa: manda quem pode, obedece quem tem juizo

32.N&ao posso: decepcionar quem confia em mim

33.Sofro: quando sinto que néo fiz 0 meu melhor

34.Fracassei: quando me deixei levar pelas emocdes e nao tive pulso firme

35.A leitura: me capacita

36.Meu chefe: Admiracéo e respeito.



