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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ extrair idéias que fundamentem um pensar sobre o
desenvolvimento pessoal de professores, dentro da proposta da teoria do Grupo-T e
Laboratorio de Sensibilidade. A experiéncia de vida profissional da pesquisadora em
consultornia organizacional bem como docente na universidade estimulou a reflexio sobre
como as mudangas no contexto social t€m afetado o exercicio do papel do gerente e do
professor em seus respectivos contextos. Pontua como as organizagdes ndo universitarias tém
encontrado algumas solugdes para o desenvolvimento de seus gerentes, utilizando os
pressupostos da Educagio de Laboratorio. Traz a atengdio também a preocupagio de autores
que tratam do assunto “formagdo do professor”. O problema tratado ¢: como ficaria o
desenvolvimento pessoal de professores se fosse usada uma estratégia de crescimento pessoal
importada do meio empresarial? O objetivo é analisar a possibilidade de construir um
programa de desenvolvimento pessoal e interpessoal para professores da educagio superior
tomando por base os pressupostos tedricos do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade. A
busca de referencial teérico para fundamentar a pesquisa sobre a teoria dos grupos € seus
processos, bem como sobre o tema “formagdo do professor”, foi realizada mediante uma
pesquisa bibliografica. A teoria na pratica € demonstrada por uma experiéncia relatada nesta
dissertagdo com a finalidade de aquilatar o alcance deste método. O sujeito dessa pesquisa €
um grupo de desenvolvimento de equipe em uma organizagio ndo-universitaria, numa cidade
do centroeste do Parand, durante o periodo de junho de 1999 a junho de 2000. Optou-se pela
linha de pesquisa qualitativa, do tipo pesquisa-a¢dio, por suas caracteristicas descritiva e de
interacdo explicita entre a pesquisadora e as pessoas implicadas na situagdo investigada. Os
instrumentos de coleta de dados foram os depoimentos ¢ relatérios realizados pelos sujeitos,
resultados alcangados, metas atingidas e prémios recebidos. Apos a analise dos dados, a
dissertagdo culmina com a apresentagdo de um esbogo de proposta de projeto de
desenvolvimento pessoal do professor, nos moldes do programa de formagdo de
coordenadores de grupos da SBDG, a ser desenvolvido com professores.

PALAVRAS-CHAVES:

Competéncia interpessoal, percep¢do, pressupostos basicos, insight, feedback, dinimica
grupal, val€ncia, processos intrapessoais, aqui-e-agora, la-e-entdo, processo grupal,
dependéncia, luta-fuga, emparelhamento, aspectos inconscientes, reeducacio.



ABSTRACT

The objective of this research is to extract the ideas that establish a reasoning about the
personal development of teachers, within the proposed theory in Group-T and the Sensitivity
Laboratory. The professional life experience of the researcher in organizational consulting as
well as a university professor, stimulated a reflection about how changes in the social context
have affected the functions of the manager and the teacher in their respective contexts. It
points out how non-university organizations have found some solutions for the development
of their managers utilizing the presupposed procedures from the Education Laboratory. It
also brings to attention the concern of the authors that deal with the matter of “professional
training of the teacher”. The problem dealt with is: how would the personal development of
teachers be if a personal growing strategy imported from a business environment was used?
The objective is to analyze the possibility of building a personal and social development
program for university teachers taking for basis theoretical pre-established procedures from
Group-T and the Sensitivity Laboratory. The search for the theoretical reference to

ground the research about the theory of groups and their process, as well as the theme
“professional training of the teacher” was realized through a bibliographical research. The
theory, in usage, is demonstrated by an experience mentioned in this dissertation with the
purpose to assess effectiveness of this method. The subject of this research is a team
development group in a non-university organization, in a Midwest city in Parana, during the
period of June of 1999 to June of 2000. A qualitative research line of the research-action type
was chosen because of its descriptive characteristics and the explicit interaction between the
researcher and the people involved in the investigated situation. The instruments of data
collecting were the testimony and written reports accomplished by the subjects, accomplished
results, accomplished goals and awards received. After analyzing the data, the dissertation
culminates with the presentation of an outline proposal of the personal development of the

teacher , in the professional training of coordinators pattern of groups from the SBDG, to be
developed with the teachers.

Key Words:

Social competence, perception, basic pre-established procedures, insight, feedback, group
dynamics, valence, self awareness process, here-and-now, there-and-then, group process,
dependence, fight-escape, pairing, unconscious aspects, reeducation.



INTRODUCAO

1 DAS ORIGENS DO TEMA AS INQUIETACOES INICIAIS

A cada dia aumenta a necessidade de literatura para embasamento dbs programas
educativos a serem aplicados nas organizagdes em processo de mudanga. Desse modo, a
educagdo € a reeducagdo tornaram-se objeto de interesse pessoal de pesquisa, enquanto
consultora organizacional e docente universitaria.

No ambito das empresas, exigem-se grandes somas financeiras em programas de
mudanga planejada destinada aos gerentes a fim de darem conta dos desafios gerenciais que
enfrentam ao lidarem com suas equipes. Os gerentes tém verificado que apenas programas
motivacionais ou de técnicas operacionais logo se desvanecem frente a realidade do dia a dia
que exige compreensio diferente dos fatos que observam (SCHON, 2000). Basta visitar uma
empresa qualquer para encontrar funciondrios com baixa energia, oferecendo ao cliente um
atendimento inadequado, demonstrando falta de iniciativa e de competéncia.

Tal interesse cresce também, com relagdo 4 pratica docente no Curso de Graduacgdo em
Administragdo, visto que algumas aulas parecem exigir um grande esforgo dos alunos para
manter-se atentos. Observam-se baixos niveis de energia, com alunos ‘movimentando-se em
camara lenta’, demonstrando falta de iniciativa, dependéncia e pouca disposigédo de lutar para
alcangar a exceléncia. A cena € de pessoas desinteressadas, apaticas e enfadadas.
Curiosamente, no entanto, esse estado de 4nimo muda na hora do intervalo. Os alunos tomam
vida nova, e o cenario lembra a cena do “vale de 0ssos secos”, da visdo biblica do profeta
Ezequiel (BIBLIA, 1990, p- 872). Aquelas pessoas desinteressadas se transformam em seres

alegres, seus semblantes animados parecem outros! Seus brados vibrantes e felizes a0



gritarem ‘truco!” nos jogos com seus colegas, ¢ suas atitudes fora da sala, demonstram que ali
ha gente viva, com humor, com muita energia e inteligéncia.

O proposito desta pesquisa € verificar a possibilidade de desenvolver estratégias de
desenvolvimento pessoal do professor, que o capacite a aprender a aproveitar essa energia de
seus alunos em recursos de aprendizagem. Ao consultar os escritos dos autores que estudam
o desenvolvimento profissional do professor, surgiu a idéia de refletir sobre os aspectos:
pessoal, emocional e sentimental do professor diante dos desafios da docéncia. O propésito &,
frente aos desafios impostos pela sociedade, exigindo novas posturas do professor, pensar a
possibilidade de pesquisar uma forma de construir um programa vivencial de
desenvolvimento do professor em nivel intra e interpessoal, com a finalidade de abranger
maiores possibilidades de mudanga cognitiva e atitudinal/comportamental, envolvendo a
pessoa do professor. Com esta abordagem, pode-se dar condigdes ao professor de aumentar
seu nivel de auto-percepgdo e compreensdo dos fendmenos grupais no dia a dia no ambiente
universitario.

E plausivel que muitas das dificuldades vividas no ambiente universitirio tenham
reflexo no futuro das pessoas no ambiente organizacional, onde o individuo deveria estar
melhor preparado para sobreviver as constantes mudangas e imprevistos que exigem um novo
pensar. O professor preparado tera condigdes maiores de levar seus alunos a este novo pensar
€ pensar-se.

Constata-se que, tanto na universidade como em empresas, o éxito profissional
depende da capacidade para manejar as complexidades e resolver problemas praticos, através

da integragdo inteligente e criativa do conhecimento e da técnica.



No ambito da educacdo apontam-se preocupagtes relacionados com a capacitagdo
docente ¢ os desafios modernos na busca da competéncia do professor. BEHRENS (1996, p.
95) pontua:

“... na transformag@o por que passa a sociedade na sua realidade historica, o professor tem que transpor
dois desafios: um relaciona-se ao profissional, que enseja um realinhamento do seu papel como docente:
o outro relaciona-se ao dmbito pessoal — € que envolve todas as profissdes — na reconstru¢ao de crengas,
valores e convicgdes, que foram descaracterizados nestas ultimas décadas no meio social”.

Ao tratar da questdo do desenvolvimento pessoal do professor, BEHRENS (1996, p.
112) afirma que “o desenvolvimento pessoal, nestas ultimas décadas, foi completamente
esquecido pelos agentes dos grandes projetos de capacitagdo docente.” NOVOA (1992, p.24),
citado por BEHRENS, alerta: “A formagao de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, ndo compreendendo que a
logica da atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagdo”.

A presente proposta destina-se a trabalhar especificamente a idéia do desenvolvimento
pessoal do professor, com uma perspectiva de agregar valor ao que se tem pensado sobre a
formagdo continuada do docente. Tal idéia tem como ponto de partida, experiéncias
realizadas no desenvolvimento continuado de gerentes em organizagdes ndo universitarias.

Cabe agora comentar a organizagdo do texto.

Uma reflexdo, levando em conta a experiéncia de vida profissional da pesquisadora em
consultoria organizacional na elaboragio e aplicagdo de programas de desenvolvimento de
gerentes € suas equipes € apresentada na introdugdo. Traz a atengdo como o mundo
contemporaneo, denominado as vezes como sociedade pds-industrial, sofre transformacdes
que intervém nas varias esferas da vida social, provocando mudangas econdmicas, sociais,
politicas e culturais, afetando o exercicio do papel gerencial exigindo um novo perfil do
gerente. No dmbito da universidade, traz a tona a preocupagio de autores que se ocupam com

a formagdo continuada do professor, apontando como as mudangas de paradigmas tém



exigido um novo perfil de professor, tendo que aprender a ajustar sua diddtica as novas
realidades da sociedade. A introdugfio pontua como as organiza¢des ndo universitarias tém
encontrado algumas solugdes para o desenvolvimento de seus dirigentes, com programas de
mudanga planejada para o desenvolvimento dos gerentes e suas equipes, utilizando os
pressupostos da Teoria do grupo-T e Laboratério de Sensibilidade. Faz uma reflexiio sobre
como ficaria o desenvolvimento pessoal de professores se fosse usada uma estratégia de
crescimento pessoal importada do meio empresarial. Lista em seguida os objetivos deste
trabalho. O objetivo geral € analisar a possibilidade de construir um programa de
desenvolvimento pessoal e interpessoal para professores da educagdo superior tomando por
base os pressupostos tedricos do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade, utilizado nas
organiza¢Ses ndo universitdrias. Finalmente, faz uma descri¢do do conjunto de passos que
utilizard para obter informagdes necessarias para responder a esta questio. Para construir um
referencial tedrico sobre os fendmenos grupais e educacionais valer-se-4 de pesquisa
bibliogréfica. Explica, por fim, porque optou por privilegiar a concepgio de pesquisa
qualitativa, escolhendo a pesquisa —agdo como apropriada para a realizagio de uma pesquisa
em um grupo natural envolvido em programa de desenvolvimento interpessoal, no interior do
estado do Parana.

Pensamentos de alguns autores que trabalham o tema formagdo do professor
encontram-se reunidos no capitulo primeiro. A finalidade € extrair fundamentos tedricos a
partir das preocupagdes apresentadas pelos autores sobre a questdo da formagio do professor.
Traga um paralelo entre os desafios que tanto o professor como o gestor nas organizag¢des nio
universitarias enfrentam para conduzir os processos grupais em seus contextos de trabalho.
Uma vez que as exigéncias da sociedade demandam de cada profissional uma ampla formag&o

geral, equilibrio emocional, motivagéo, compromisso e maturidade. Levanta algumas questdes



relevantes na defini¢do do papel do professor, evidenciando quanto o professor percebe que
precisa renovar seu trabalho e o conflito diante de seus referenciais absolutos, a dificuldade de
encontrar caminhos que os levem a alcangar o desafio da atualidade, mesmo nfo sabendo
como, desejam intensamente uma mudanc¢a. Chama a atengdo para o valor da reflexdo e da
experiéncia, trabalhando textos de Schon e Dewey. Apresenta a Educacdio de Laboratério
como uma tentativa de resposta ao problema de ajustamento 4 mudanca e desenvolvimento
pessoal do professor, por constituir um modelo de estratégias reflexivas que podem reunir as
possibilidades de interconexdes no nivel do desenvolvimento pessoal do professor. Apresenta
algumas caracteristicas deste método que sublinham a defesa da autonomia das equipes,
colaborac@o, confianga reciproca e comunicaciio efetiva.

A descrigdo de alguns aspectos da Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade,
conceito, contextualiz¢do e caracteristicas desses modelos de educagio encontram-se no
capitulo segundo. Faz uma comparag8o entre os objetivos do Grupo-T e os quatro pilares da
educacdo contempordnea defendidos por DELORS (2000). Descreve o processo do grupo-T e
oito fatores da aprendizagem preconizados por esse método e destaca a necessidade de
formagdo especifica e competéncias imprescindiveis que devem ter um coordenador de
processo de aprendizagem dentro dos pressupostos da teoria do Grupo-T. Ao fazer a revisio
dos propositos da teoria do Grupo-T, utiliza-se dos escritos de Argyris, sobre Modelo I e
Modelo II de aprendizagem, nos quais € trabalhada sua Teoria-em-uso e sua Teoria-em-agio.
Destaca as habilidades versateis do Modelo II, a Teoria-em-agio, que ajudam a assegurar ao
individuo a aprendizagem e monitorar quando o individuo nfo esta aprendendo.

Relatar uma pesquisa-agdo, demonstrando como a aplicagio da teoria fez surtir
resultados esperados em um grupo natural numa organizagdo ndo-universitaria: eis ai o

propdsito da capitulo terceiro. Descreve como afetou as pessoas envolvidas nessa experiéncia,



analisa e comenta os depoimentos dos participantes. Cogita sobre como ficaria se houvesse a
possibilidade de aplicagdo dessa teoria no ambiente universitario, no desenvolvimento pessoal
de professores, encorajando-os a experimentar comportamentos diferentes do seu padrao
costumeiro com outras pessoas em grupo. Destaca a finalidade deste tipo de desenvolvimento
para o professor.

Finalmente, uma proposta de projeto de desenvolvimento pessoal do professor, nos
moldes do Programa de Formagdo Basica de Coordenadores de Dindmica de Grupos da
Sociedade Brasileira de Dindmica dos Grupos ¢ esbogada no capitulo quarto. Retine vivéncias
e técnicas grupais num programa de desenvolvimento de novas habilidades de crescimento
psicossocial. A finalidade ¢ desvendar a efetiva aplicagio da Educacgio de Laboratério no
contexto umiversitirio com a fito de contribuir com os programas de formagio e

desenvolvimento do professor universitario.



2 FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS

O proposito deste item ¢é refletir sobre percepedes acumuladas durante a trajetoria de
vida profissional da autora como consultora organizacional, envolvida na elaboragdo e
aplicagdo de projetos de mudanga planejada em organizagdes que buscam desenvolver seu
corpo gerencial € equipes, para darem conta dos desafios impostos pelo sistema mundial de
negocios. Concomitantemente a docéncia organizacional, refletir também sobre a experiéncia
vivenciada na docéncia universitaria, para entdo explicitar algumas coincidéncias de desafios
que tanto o gerente como o professor enfrentam para manter seu auto desenvolvimento.

Na pratica didria depara-se com a necessidade de elaboragdo de projetos de
desenvolvimento que ajudem o corpo gerencial de organizagdes ndo universitirias a
aprenderem a lidar com situagdes desafiadoras que demandam novas posturas devido as
mudangas de paradigmas. Paradigmas aqui utilizado na forma como CAPRA (1988, p.17)
conceitua: “paradigma significaria a totalidade de pensamentos, percep¢des e valores que
formam uma determinada visdo de realidade, uma visdo que é a base do modo como uma
sociedade se organiza”, isto €, por indicar uma espécie de modelo, de esquema, de maneira
de ver as coisas e de explicar o mundo. A necessidade de mudanga ocorre quando esse
esquema de respostas nio funciona mais como antes.

A historia do sistema capitalista tem sido marcada por um movimento constante de
renovagdo € transformagdo, como resposta as crises e rupturas inerentes a este modo de
produgdo. O momento atual pode ser caracterizado pelo rompimento das barreiras nacionais e
pela conexdo de todo o sistema. Ligada a esta macrotendéncia existe uma outra intra-
organizacional: o modelo taylorista-fordista, que marcou a organizagio do trabalho ao longo
do século XX, esta sendo substituido - ou renovado - por sistemas mais flexiveis e adaptaveis

as instaveis condigdes ambientais. Nesse contexto, o papel gerencial nas organizagdes nio



universitarias ganha contornos distintos do que o caracterizaram no paséado. Ha cada vez
mais necessidade de interdependéncia em todos os niveis gerenciais, exigindo novas atitudes,
valores ¢ comportamentos. O psicologo Richard Hogan, citado por BENFARI (1995, p.11)
afirma que “os lideres eficazes se apoiam na persuasio, ndo na dominago™.

Certamente essa nova postura gerencial exige maior compreensdo dos processos
grupais e suas implicagdes quanto a tarefa e as relagdes socio emocionais. A formacdo de
equipes € um elemento essencial da gestdo e para ser conseguida é preciso dar atengdo ao
desenvolvimento das relagdes intra, inter e transpessoal, tanto do gerente como dos que
compartilham do grupo. Segundo LIBANEO (1998, p. 19)

O novo paradigma produtivo que acompanha o processo de internacionalizagdo da economia provoca
modificagdes no processo de produgao, no perfil dos trabalhadores, nas relagdes de trabalho, nos habitos
de consumo. Por sua vez uma nova economia da educagdo, em boa parte sustentada na inovagio
tecnologica e na difusdo da informacido, estaria supondo bases minimas de escolarizagio que o capital
necessitaria para fazer frente a novas necessidades de qualificagdo e requalificagio profissional, o que
implicaria uma acentuacgdo da formagéo geral.

FAVERO et alii, (1992;) e PAIVA (1993), citados por Libéneo insistem
principalmente na necessidade em termos de “desenvolvimento de habilidades cognitivas
flexibilidade de raciocinio, resolugdo de problemas, tomada de decisdes etc.” Porque mesmo
gerentes e trabalhadores que ndo tenham quaisquer obrigagdes diretas uns para com 0s outros,
precisam trabalhar de forma participativa, interdepartamental. Isso requer um novo estilo
gerencial que rompe com a situagdo dominada pelo gerente e encoraje maior participagao,
iniciativa e responsabilidade do funciondrio. MASETTO (1990)

Em linhas gerais, as caracteristicas de um gestor incluem segundo BENFARI

Compreensdo de seu proprio estilo de geréncia, tanto em seus pontos fortes quanto nos débeis. Técnicas
para solucionar problemas no nivel mais baixo. Os conflitos sdo naturais, mas as solugdes eficazes
adotadas em tempo podem evitar problemas mais adiante. Técnicas eficazes de comunicagdo para
influenciar pessoas, para negociar atribuigdes com subordinados, colegas e superiores e para elevar o
moral. Compreensio e reconhecimento das fungdes interdependentes e do conceito de equipe. Técnicas
para lidar com estresse e com as pressdes quotidianas a fim de evitar a exaustdo completa. Compreensio
da cultura propria da organizagdo. ( 1995, p.12)



Em contrapartida, ao freqiientar as aulas no Mestrado em Educagio, entrou-se em
contato com o tema da formagdo continuada do docente. Deparou-se com preocupagdes dos
autores que coincidem com as questdes gerenciais que fazem parte do dia a dia da
pesquisadora dentro de organizagdes ndo universitarias. Como exemplo, toma-se as palavras
de LIBANEO, cuja reflexdo, embora seja sobre o papel do professor na escola basica, “na
preparagdo das novas geragdes para enfrentamento das exigéncias postas pela sociedade
moderna ou pos-industrial”, toma-se como aplicaveis também & universidade:

Os educadores s3o unanimes em reconhecer o impacto das atuais transformacdes econdmicas, politicas,
socials e culturais na educagdo e no ensino, levando a uma reavaliagio do papel da escola e dos
professores. (...) A escola com que sonhamos ¢ aquela que assegura a todos a formagio cultural e
cientifica para a vida, profissional, e cidad3, possibilitando uma relagio autdnoma, critica e construtiva
(...) Para formar cidaddos participantes em todas as instincias da vida social contemporanea (...)
desenvolvimento do pensamento autdnomo, critico e criativo, formagdo de qualidades morais, atitudes,
convicgdes — as exigéncias postas pela sociedade comunicacional, informatica e globalizada: O
conjungdo da escola com outros universos culturais, (...) capacidade de dialogo e comunica¢do com 0s
outros, reconhecimento das diferengas, solidariedade, qualidade de vida, preservagio ambiental (..)
Num mundo globalizado, transnacional, nossos alunos precisam estar preparados para uma leitura
critica das transformagSes que ocorrem em escala.mundial. () precisa de uma formacio geral solida,
capaz de ajudé-los na sua capacidade de pensar cientificamente, (...) é preciso que a escola contribua
para uma nova postura €tico-valorativa de recolocar valores humanos fundamentais como a justica, a
solidariedade, a honestidade, o reconhecimento da diversidade e da diferenca, o respeito a vida e aos
direitos humanos basicos, como suportes de convicgdes democraticas”. (1998, p. 7, 8 e 9)

Continuando, LIBANEO aponta o desafio que € colocado para a educacgiio escolar no
século XXI, em particular sobre o professor. ... novas exigéncias educacionais pedem as
universidades e cursos para o magistério um professor capaz de ajustar sua didatica as novas
realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos
mei1os de comunicagdo.” (1998, p.10)

Portanto, assim como a literatura organizacional estd apontando para a necessidade de
um novo perfil gerencial, a literatura educacional esti apontando para a necessidade de um
novo perfil do professor conforme definido por LIBANEO: “O novo professor precisaria, no
minimo, de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia

para saber agir na sala de aula, habilidades comunicativas,...” (1998, p. 10).
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O presente estudo visa a pensar estas questdes, indagando como ficaria a participagdo
da teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade, que & utilizada como base tedrica dos
programas de desenvolvimento de gerentes em organizagdes rﬁio universitarias no auto
desenvolvimento do professor universitario. O fim seria, a exemplo do que tem sido feito para
o desenvolvimento do novo perfil do gerente nas empresas, o de propiciar aos professores do
ensino superior uma oportunidade de ampliar sua auto-percepgio desenvolvendo habilidades
de compreensdo mais aprofundada de si mesmos e dos processos grupais, para que passem a
sentir de modo diferente — e ndo apenas a pensar de modo diferente — os multiplos problemas
de relagbes humanas que enfrentam, desenvolvendo ainda mais, sua sensibilidade social

(MOSCOVICI, 1965).
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2.1 DEFINICAO DO PROBLEMA

Tendo em mente dois aspectos da situag@o a ser investigada, a apatia de uma grande
parte de alunos durante as aulas e a necessidade do desenvolvimento psicossocial do professor
como um fator agregador de sua formagdo continuada, ¢ que se propde a pesquisar 0 seguinte:
como a Teoria do Grupo-T e o Laboratério de Sensibilidade podem ser utilizados no
desenvolvimento pessoal do professor universitario, no sentido de ser encorajado a
experimentar comportamentos diferentes do seu padrido costumeiro de interagdo com outras
pessoas em grupos e facilitar sua adaptagdo diante dos desafios de mudanga e renovagdo de

seu trabalho impostos pela sociedade?

2.2 OBJETIVOS

2.2.1 Objetivo Geral

Analisar a possibilidade de construir um programa de desenvolvimento pessoal e
interpessoal para professores da educagdo superior, proporcionando maior compreensdo dos
processos grupais, tomando por base a metodologia do Grupo-T e Laboratorio de
Sensibilidade, utilizado nas organizagbes ndo-universitirias em processo de mudanga

planejada.

2.2.2 Objetivos Especificos

A- Identificar concepgdes tedricas que norteiam o trabalho em grupo e autores que se ocupam

com a tematica.
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B- Relatar uma expenéncia de aplicago da metodologia do Grupo-T e Laboratorio de
Sensibilidade para mostrar que as organizagbes empresariais recorrem a esse Tecurso
alternativo de aprendizagem para dar conta dos desafios das relagbes interpessoais neste
cenario de mudangas .

C- Utilizar os referenciais teoricos identificados € os da vivéncia da autora para a construgio
de uma proposta de desenvolvimento de habilidades para a condugdo de processos grupais.

D- Apresentar proposta, a ser experimentada, de um programa de desenvolvimento pessoal e
interpessoal envolvendo a compreensdo de si mesmos e dos processos grupais destinado a

professores de educagio superior.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A busca de referencial teorico para fundamentar a pesquisa sobre a teoria dos grupos e
seus processos, bem como sobre o tema “formagio do professor”, foi realizada mediante uma
pesquisa bibliografica, que implicou em consultas a biblioteca, internet, participagio em
congressos e experiéncia pessoal da autora.

A necessidade de conscientizar para agdes de mudanga psicossocial € desenvolver
habilidades para as solugdes dos problemas auto diagnosticados por um grupo natural, dentro
de uma organizagio ndo-universitaria, experiéncia relatada nesta dissertagio, encaminhou os
procedimentos metodologicos e, por isso, optou-se pela linha de pesquisa qualitativa, em
especial do tipo pesquisa-agdo, por suas carateristicas descritiva e de interagdo explicita entre
a pesquisadora e as pessoas implicadas na situagio investigada.

Inicialmente parte-se da premissa de que o processo de grupo é passivel de
investigagdo cientifica. Pesquisadores, especialmente no final da década de 20 e toda a década
de 30, langaram-se a obra pioneira de elaborar métodos para estudo experimental de grupos,
na tentativa de formulagéo de técnicas de pesquisa social relacionadas com a mensuracéo de
atitudes.

RODRIGUES (1983, p. 16) assevera que

O ponto central a captar as atengdes dos estudiosos do assunto passou a ser atitudes, principalmente no
que diz respeito a sua mensuragio. As escalas de mensuragao das atitudes desenvolvidas por Thurstone
(1928) e Likert (1932), e ainda o desenvolvimento da medida de opinido por Gallup, assinalaram com
clareza o desenvolvimento da mensuragdo em psicologia social. Logo em seguida iniciaram-se os
famosos estudos sobre formacao e mudanca de atitudes, dentre os quais merecem destaque especial os
de Newcomb (1943), o de Centers (1949) e o de Adomno et. al. (1950). Newcomb estudou a evolugio da
formagdo e mudanga das atitudes de cerca de 600 estudantes de uma universidade liberal encrustada
numa cidade conservadora; Centers mostrou o papel da identificagio de uma pessoa com uma
determinada classe social na formag4o de suas atitudes e valores; Adomo et. al., em sua obra classica 4
Personalidade Autoritdria, analisaram uma série de fatores que concorrem para a formagio da sindrome
conhecida por personalidade autoritaria ¢ também desenvolveram uma escala para medir este construto.
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A essa altura, a psicologia social ja se apresentava no cenario académico como um
setor autbnomo do conhecimento, com objetivos e métodos proprios razoavelmente definidos.
RODRIGUES (1983, p. 17), refere-se as contribuigdes de Lewin como pesquisador

incansavel

Em fins da década de 30, e na década de 40, os trabalhos de Kurt Lewin e seus associados assumem
importancia inigualdvel na evolugdo historica da disciplina. O estudo experimental sobre atmosferas
grupais — autoritaria, democratica e laissez-faire — de Lewin, Lippit ¢ White (1939) e a criagdo, em
1945, do Research Center for Group Dynamics no Massachussets Institute of Technology por Lewin e
todo o trabalho realizado por ele e seus companheiros, tanto no que concerne a teorizagio como no
que diz respeito a aplicag@o de principios de psicologia social.

GONZALEZ (1995, p. 83) valida os esforcos cientificos de Lewin:

Para LEWIN, (...) € possivel o estudo dos grupos, criando-os artificialmente e investigando-os em
laboratorio, ...era partidrio também do experimento de campo em grupos sociais naturais ja existentes:
‘a importéncia pratica e tedrica desse tipo de experimentos € de primeira magnitude’.

LEWIN (1951, p. 161) advertiu sobre o perigo de ficar perdido na perspectiva tedrica.
Como ele demonstrou, o método cientifico é muito superior ao de ensaio € erros. “Nio ha
nada tdo pratico como uma boa teoria”.

Também segundo GONZALEZ (1995, p. 84), Lewin “assinalou que a teoria que
somente produz livros ndo € suficiente. (...) a teoria e a a¢do devem ser as duas caras de uma
mesma moeda.”

O estudo pioneiro de LEWIN (1945, p. 126-136) sobre a atmosfera de grupo
consoante ao estilo de lideranga constitui até hoje uma fonte de referéncia para cientistas
sociais, lideres, educadores e administradores, tendo-se tornado, assim, uma obra cléssica.

O estudo experimental de grupos indicou a aplicabilidade dos conhecimentos sobre os
processos de grupo a pratica social. Muitas profissdes se desenvolveram baseadas na dindmica

dos grupos. Pelo exame do funcionamento do grupo, acreditando-se que o grupo é algo mais
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além da soma dos individuos, foram criados novos métodos de treinamento especial em
relagdes humanas, relagGes intergrupais, aconselhamento, servigo social, educag@o, psicologia
clinica, para melhorar o rendimento em administra¢ido publica € de empresas, administracio
hospitalar e escolar, e a educagdo em varios graus, incluindo a educacéo de adultos, em

servi¢o social de grupo, em psicoterapia de grupo ou outros grupos de qualquér atividade
| humana. MOSCOVICI (1965)

Aprofundando as razdes da escolha da abordagem qualitativa para a analise dos dados
obtidos na pesquisa realizada com grupo natural, que fratou de educagdo em nivel
organizacional, acrescenta-se ainda o parecer de LUDKE (1986, p. 11) “E cada vez mais
evidente o interesse que os pesquisadores da area de educagdo vém demonstrando pelo, uso
das metodologias qualitativas”. Citando BOGDAN e BIKLEN (1982), LUDKE traz o

conceito de pesquisa qualitativa e apresenta cinco caracteristicas basicas que configuram esse

tipo de estudo:

1-A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como
seu principal instrumento. (...) a pesquisa qualitativa supdes o contato direto e prolongado com o
ambiente e a situagio que esta sendo investigada (...).

2-0Os dados coletados s@o predominantemente descritivos. O material obtido nessas pesquisas € rico em
descrigdes de pessoas, situagdes, acontecimentos; inclui transcrigdes de entrevistas e de depoimentos.
()

3- A preocupagdo com o processe € muito maior do que com o produto. O interesse do pesquisador ao
estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e
nas interacdes cotidianas. (...)

4- O “significado” que as pessoas ddo as coisas € a sua vida s3o focos de atencdo especial do
pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, isto
¢, a maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao considerar os
diferentes pontos de vistas dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo
interno das situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo.(...)

5-A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam em
buscar evidéncias que comprovem hipdteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstragdes se
formam ou se consolidam basicamente a partir da inspe¢do dos dados num processo de baixa para cima.

O fato de ndo existirem hipoteses ou questdes especificas formuladas a priori ndo implica a inexisténcia
de um quadro tedrico que oriente a coleta e a analise dos dados. O desenvolvimento do estudo
aproxima-se a um funil: no inicio ha questdes ou focos de interesse muito amplos, que no final se
tornam mais diretos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos a medida que o
estudo se desenvolve.(...)
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Como estratégia metodologica da pesquisa, optou-se pela pesquisa-agdo que, pelos
aspectos levantados por THIOLLENT (1998, p. 14-19), eram pertinentes no grupo
investigado:

a) ha uma ampla e explicita interagdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situagio
investigada;

b) dessa interagdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das
solucdes a serem encaminhadas sob forma de agZo concreta;

c) o objeto de investigagdo nao € constituido pelas pessoas e sim pela situagdo social e pelos
problemas de diferentes naturezas encontrados nesta situagio;

d) o objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os
problemas da situagdo observada;

e) ha, durante o processo, um acompanhamento das decisbes, das agbes e de toda a atividade
intencional dos atores da situagio;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de ag¢do (risco de ativismo): pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o ‘nivel de consciéncia’ das pessoas
e grupos considerados.

Para BARBIER (1985, p.38) “A pesquisa-acdo de Lewin pode ser definida como uma
pesquisa psicologica de campo, que tem como objetivo uma mudanga de ordem
psicossocial.(...). Uma ag¢@o em nivel realista, sempre acompanhada de uma reflexdo
autocritica objetiva e de uma avaliacdo dos resultados...”

Ainda citando Barbier: “A Pesquisa-acdo tem por finalidade contribuir
simultaneamente para o alivio das preocupag¢des de ordem pratica das pessoas que estdo em
situacdo problematica, e para o desenvolvimento das ciéncias sociais, através de colaboragio
que as reuna de acordo com um esquema ético mutuamente aceitdvel (R.N.Rapoport, “Les
trois dilemmes de la recherche-action™ connexions, Epi/ARIP, n. 7, 1973)”.

A pesquisa-acdo, como estratégia para a realizagio da pesquisa qualitativa, ¢ também
apontada por THIOLLENT como desempenhando um papel cada vez mais importante nos
estudos e na aprendizagem dos pesquisadores. Sua proposi¢do € que a pesquisa-a¢do “é um
tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada em estreita associagio

com uma acdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores € os
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participantes representativos da situagdo ou do problema estio envolvidos de modo

cooperativo ou participativo”. (1996, p. 14).

GONZALEZ (1995, p. 83), ao descrever o método de investigagdo: a pesquisa-acgdo,
esclarece o pensamento de Lewin sobre a pesquisa-a¢io em grupos naturais e as dificuldades
que devem ser levadas em conta.

Em primeiro lugar esta o poder. Qualquer organizacio tem alguns objetivos bem definidos e ndo
podem permitir a interferéncia do experimentador que, por sua vez, deve possuir determinado nivel de
poder para intervir. A unica possibilidade que tem o experimentador para obter tal poder é conseguir a
cooperagdo da propria organizagio. Para isso, € necessario que todos os que tenham algo a ver com a
intervenc¢do participem de algum modo no desenho (projeto ou modelo) e execugio do experimento.

GONZALEZ (1995, p. 83), ainda considerando a investigagdo com grupos naturais,
acrescenta cuidados pertinentes, tais como “deve incluir em seus objetivos a consequiéncia de
beneficios reais para os grupos e organiza¢gdes em que se investiga. Para tanto, toda
investigagdo em grupos naturais deve incluir objetivos teoricos e praticos”. Ou dito de outra
forma muito resumida, a investigagdo psicossocial deve ser uma agdo social.

Fica evidente, segundo GONZALEZ (1995, p. 83), que a

“investigacdo cientifica sistematica em grupos naturais ¢ sem duvida muito mais eficaz que a evolugio
de grupo ou organiza¢do mediante 0 método de ensaio e erro. Preconiza-se que a investigagdo grupal
nas organizagdes sera tio necessaria quanto a investigacao (fisica, quimica, etc.) dos produtos que elas
elaboram. Os cientistas sociais deverdo alcangar um status que garanta sua independéncia em relagio
a0 que desempenham.”

Outro requisito importante que estd relacionado com a atitude do investigador em
relagdo ao objeto de investigagio apontado por GONZALEZ (1995, p. 84)

€ reduzir a inseguranga que a execu¢do do experimento pode produzir nos distintos grupos da
organizagdo. Para isso, € importante estabelecer um fluxo de informagdes direta experimentador-
organizagao, tanto no sentido de divulgagio do que se pretende como em sentido de feedback, com o
que “o intento mesmo de encarar os problemas dos outros objetivamente troca a atitude em algum
grau. A cooperagdo ativa em encontrar feitos (sucesso) inaugura novos horizontes, produz maior
compreensdo ao passo que amiude conserva um moral mais elevado”. (Lewin, 1951, p. 160) . De tal
estratégia se beneficiaria a resolugdo de determinados problemas tedricos sem renunciar ao beneficio
que obteria a ag3o social.
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Sendo assim, por meio da utilizagdo dos principios da Teoria do Grupo-T e os recursos
de aprendizagem de Laboratério de Sensibilidade, vivenciado em uma organizagio n3o-
universitaria numa cidade do centroeste no estado do Parand, durante o periodo de junho de
1999 a junho de 2000, conforme projeto de mudanga planejada construido para aquela
organizagdo, realizou-se a pesquisa. Foi um trabalho de sensibilizagio e conscientizagio de
todos os colaboradores. Por meio da criagdo de ambiente de “laboratorio vivencial”,
reproduziram-se situagdes do dia a dia, possibilitando aos mesmos discutirem sobre suas
atitudes e comportamentos, bem como avaliarem a necessidade de mudangas para fazer frente
aos desafios futuros. As mudangas que essa organizagio estd sofrendo necessitam de um
comportamento mais comprometido de todos. O trabalho em equipe, 0 comprometimento
individual e a participagdo, a busca de um alto grau de maturidade, a responsabilidade e o
compromisso com seu auto desenvolvimento continuo.

Portanto, levando em conta todos os cuidados que uma investigagio desse tipo exige,
iniciou-se na data prevista e foram realizados seis encontros. O primeiro encontro, com a
carga hordria de dezesseis horas, e os cinco encontros posteriores com oito horas. Apés cada
encontro, os participantes preencheram uma ficha de avaliagdo contendo seus sentimentos,
reflex0es e percepgdes durante o evento. Foram também gerados relatérios contendo as
percepgdes da pesquisadora e da observadora que analisados posteriormente foram indicando
0 caminho a ser seguido nas proximas intervengdes.

A apuraggo dos resultados obtidos pela empresa, feitas as analises dos depoimentos
dos participantes e dos gerentes, comprovaram terem sido alcangadas as metas estabelecidas.

O proposito da pesquisadora € explicitar, a titulo de exemplo, uma experiéncia que
esta alcangando os resultados previstos em uma organizagio nfo universitaria. Com base

nessa experiéncia, construir um projeto de pesquisa, nfo testado ainda, de importagio desse
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modelo para o contexto da universidade. A proposta visa a possibilidade de construcio de um
programa de desenvolvimento pessoal e interpessoal que possibilite maior compreensio dos
fenémenos grupais, oferecido a professores, que percebam a validade metodoldgica da Teoria
do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade na sua pratica docente e tenham motivacio para
esse tipo de auto crescimento.

A base teorica da pesquisa ¢ do programa, ndo testado, tem a sustentacio dos
pressupostos da Teoria do Grupo-T e da metodologia de Laboratério de Sensibilidade,
levando em conta o pensamento de ARGYRIS, BENNE, BION, BRADFORD, GIBB,
LEWIN e MOSCOVICI; e, na area da educagio em particular, os pensamentos de

BEHRENS, DELORS, DEWEY, MORIN, NOVOA, PERRENOUD, SCHON e ZAINKO.



CAPITULO 1

1. DESENVOLVIMENTO PESSOAL DO PROFESSOR UNIVERSITARIO :
DESAFIOS E PERSPECTIVAS

A proposta deste capitulo € apresentar uma pesquisa bibliografica e reunir
pensamentos de alguns autores que trabalham o tema: “formacdo do professor”. Ao fazer essa
caminhada, pretende-se extrair as idéias que fundamentem um pensar sobre o
desenvolvimento pessoal de professores, dentro dos pressupostos da teoria do Grupo-T e
Laboratorio de Sensibilidade, a exemplo do que tem sido realizado para o desenvolvimento de
gerentes dentro de organizagdes ndo universitarias. Os tempos mudaram e segundo
BEHRENS (1996, p.46) algumas “praticas pedagogicas encontram-se ultrapassadas para as
expectativas de uma sociedade que se renova dia a dia”.

Ao analisar o relatério da Comissao Internacional sobre educagfio para o século XXI,
para a UNESCO, DELORS afirma que “seria indispensavel, para enfrentar os desafios do
proximo século, assinalar novos objetivos a educagio e, portanto, mudar a idéia que se tem da
sua utilidade. Uma nova concep¢io ampliada de educagdo devia fazer com que todos
pudessem descobrir o seu potencial criativo — revelar o tesouro escondido em cada um de
n6s.” (2000, p.90). Este momento histérico tem apresentado, segundo BEHRENS (1996, p.
62) “...uma preocupagdo maior com a figura do professor e o seu papel na escola, em todos os
graus”. Pois 0 novo docente esperado e exigido pela sociedade tem uma tremenda tarefa a
desempenhar, conforme afirma DELORS:

A educagdo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pois 530 as bases das competéncias do futuro. (...) A
educagdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e,
ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele”. (...) Nio basta, de fato, que cada um
acumule no comego da vida uma determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da vida,
todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a
um mundo em mudanga. (2000, p. 89).

E, ainda DELORS:
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Para poder dar resposta ao conjunto das suas missBes, a educagdo deve organizar-se em torno de quatro

aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serfo de algum modo para cada individuo, os

pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensio;
aprender q fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar
€ cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que

integra as trés precedentes.(2000, p.90)

No entanto o estudo de DELORS denuncia: “(...) em regra geral, o ensino formal
orienta-se essencialmente, se nio exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor
escala, para o aprender a fazer.” (2000, p.80). A idéia é que cada um dos “quatro pilares do
conhecimento” deva ser objeto de atengdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que
a educagio aparega como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda a vida, tanto
no plano cognitivo como no pratico, para o individuo enquanto pessoa € membro da
sociedade.

Segundo GOMEZ IN NOVOA (1992, p.98)

Ao longo das ultimas décadas, a formagZo de professores tem estado impregnada desta concepgdo linear
e simplista dos processos de ensino, abrangendo normalmente dois grandes componentes: - um
componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o conhecimento do contetido a ensinar; - um
segundo componente psicopedagdgico, que permite aprender como atuar eficazmente na sala de aula.
No componente psicopedagogico € preciso distinguir duas fases principais: na primeira, adquire-se o
conhecimento dos principios, leis e teorias que explicam os processos de ensino-aprendizagem e
oferecem normas e regras para a sua aplicacdo racional; na segunda, tem lugar a aplica¢io na pratica
real ou simulada de tais normas e regras, de modo a que o docente adquira as competéncias e
capacidades requeridas para a intervengdo eficaz.

Com uma outra adaptacdo, a maioria dos programas de formagdo de professores integram-se dentro
deste esquema, na medida em se baseiam no modelo de racionalidade técnica ou instrumental

Porém GOMEZ, adverte: “a riqueza dos processos de ensino e aprendizagem reside
na interagio mental e social e na singularidade subjetiva que a caracteriza™. E aconselhavel
portanto “considerar o componente artistico que esta presente na quotidiano educativo e que €
subvalorizado pela racionalidade técnica”. Segundo GOMEZ “... as derivagdes normativas da
ractonalidade técnica tipificam uma proposta rigida para a formagio de professores, centrada
no desenvolvimento de competéncias e capacidades: técnicas” GOMEZ in NOVOA (1992,

p.99). Continuando ainda com o pensamento de GOMEZ:
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Ha duas razbes fundamentais que impedem a racionalidade técnica ou instrumental de Tepresentar, por
si 80, uma solugio geral para os problemas educativos: em primeiro lugar, porque qualquer situagdo de
ensino, quer seja no ambito da “estrutura das tarefas” ou no ambito da “estrutura de participagio
social”, € incerta, Unica, varidvel, complexa e portadora de um conflito de valores na defini¢do das
metas e na selecdo dos meios (DOYLE, 1980: PEREZ, 1983; ERIKSON, 1982); em segundo lugar,
porque ndo existe teoria cientifica tinica e objetiva, que permita uma identifica¢do univoca de meios,
regras e técnicas a utilizar na pratica, uma vez identificado o problema e clarificadas as metas.

Isso porque, de acordo com DELORS, “o processo de aprendizagem do conhecimento
nunca esta acabada, e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia” (2000, p. 92,93). Espera-
S€ que 0 professor assuma posturas responsaveis por suas proprias escolhas, ao interagir com
S€us pares € a0 comprometer-se com o seu papel de professor. Para tanto, os programas de
formagdo e desenvolvimento de professores devem ajuda-los a aprender a elevar sua
autoconsciéncia, sua auto-percep¢do, e seu nivel de abstracdo, além dos conhecimentos
técnicos e tedricos que, certamente, mudardo ao longo de suas carreiras. Como observa
DELORS: “o progresso técnico modifica, inevitavelmente, as qualificagdes exigidas pelos
novos processos de produgio” (2000, p. 93-94). Para dar conta dos desafios do conhecimento
no cenario de amanhd, PRAHALAD (1995, p. 57; 69), usando a analogia da “genética da
corporacdo”, aconselha: “Essas crengas sdo, pelo menos em parte, produto de um determinado
ambiente. Quando esse ambiente muda rapida e radicalmente, essas crengas podem se
transformar em uma ameaga a sobrevivéncia (...) em termos empresariais, a palavra que
melhor descreve o processo de eliminagio dos genes defeituosos é ‘desaprendizado’”. O autor
chama os conhecimentos obsoletos de “crengas”, que transformam-se em “genes defeituosos”.
Aconselha, nesses casos, a capacidade de esquecer o velho conhecimento para adotar o novo.
Isso néo ¢ tarefa facil; exige critério para saber selecionar o que pode ser esquecido; requer
maturidade emocional e equilibrio aprender a desafiar as ortodoxias e conservar valores que

déem sentido a vida.
Por essa razio, o auto-desenvolvimento sera, segundo PRAHALAD, citado por

BOYETT, (1999, p. 206) a “competéncia essencial” inimitével, que acompanhara o individuo
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em qualquer tritha que tiver de percorrer, independentemente dos rumos tecnoldgicos futuros.
De acordo com DELORS, “a educagdo [...] pode ser considerada bem-sucedida se conseguir
transmitir as pessoas o impulso ¢ as bases que fagam com que continuem a aprender ao longo
de toda a vida, no trabalho, mas também fora dele” (2000, p. 92-93).

Diante da necessidade de se langar as bases para que se continue a aprender ao longo
da vida, no trabalho e fora dele, o desafio que se apresenta para o professor é o de auto
desenvolvimento. Segundo GARCIA in NOVOA (1992, p.55), “ndo se deve pretender que a
formag3o inicial ofereca “produtos acabados”, encarando-a antes como a primeira fase de um
longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional”.

Cabe aqui prestar uma atengfo especial ao conceito de desenvolvimento ... que se
adapta a concepgio atual do professor como profissional do ensino”. GARCIA in NOVOA
(1992, p.55) conceitua: “A nogdo de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolugdo e de
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢do entre formacéo inicial e
aperfeigoamento dos professores.” Garcia utiliza-se das palavras de SACRISTAN (1990, p.
18) 0 qual defende a necessidade de situar o aperfeigoamento dos professores como “um
modelo de desenvolvimento profissional e pessoal, evolutivo e continuado™.

Trata-se de uma tarefa que inicia na formacdo do professor. O desenvolvimento
implica estar construindo em bases anteriormente estabelecidas. Ndo é caminhada facil a
busca do auto desenvolvimento para o professor. BEHRENS aponta problemas que sdo
necessarios encarar: “E inegavel que alguns docentes procuram novos referenciais para
trabalhar seu espago académico, mas confrontam-se com medidas legais arraigadas ao
passado, determinagdes administrativas que ndio antevéem o futuro e prescrigdes pedagogicas

ligadas a reproducao do conhecimento™ (1996, p.32).
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Acredita-se contudo que “A valorizagio das pessoas que se envolvem com o
magistério tem que partir delas mesmas” BERHENS (1996, p.35). Com esta idéia em mente,
entende-se que o professor precisard fazer algo por si mesmo quanfo ao seu desenvolvimento,
pois, segundo CUNHA, ainda “que ele n#o seja o tnico elemento significativo do processo,
nao ha como desconhecer que € o agente principal das decisdes no campo™. (1998, p.33)

No ambiente de mudangas turbulentas, torna-se imprescindivel a formacso, quer de
administradores para as organizagdes empresariais, quer de professores para a universidade,
orientados para educar pessoas capazes de identificar e resolver problemas, tomar decisdes
rapidas e acertadas sob pressdo, de gerenciar a si mesmas e trabalhar de acordo com o atual
processo de mudanga, organizacional ou educacional, respeitando o planeta terra e a vida em
cima dela.

Trata-se de uma questdo tdo relevante que os quatro pilares da aprendizagem
contemporanea : Aprender a Ser, Aprender a Fazer, Aprender a Viver Juntos ¢ Aprender a
Conhecer, constituem aprendizagens basicas e indispensaveis, que devem ser perseguidas de
forma permanente pela politica educacional do Brasil e de todos os paises, e que se estende
para além da escola. Segundo JORGE WERTHEIN, Chefe do Escritorio da United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) no Brasil, ao pronunciar-se
durante o Congresso Educador 2000, em So Paulo, no Centro de Convengdes do Anhembi,
no dia 25 de maio de 2000, “h4 uma transrelagdo que liga os quatro pilares do novo sistema
de educagdo € que tem sua origem na propria constituicio como seres humanos. Uma
educagdo s6 € viavel se for uma educagdo integral db ser humano. Uma educagdo que se
dirige a totalidade aberta do ser humano e no apenas a um de seus componentes”.

Com a finalidade de aprofundar o tema da dimens&o dessa nova educagio, a pedido da

UNESCO, MORIN apresenta os sete saberes fundamentais que a educacio do futuro devera
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tratar em toda sociedade e em toda cultura: “estes saberes constituem eixos €, a0 mesmo
tempo, caminhos que se abrem a todos os que pensam ¢ fazem educagdo, € que estdo
preocupados com o futuro das criangas e adolescentes” (2000, p. 12). Estes saberes
desembocam em profundos mistérios referentes ao Universo € a Vida do ser humano.

Sucintamente estes saberes sdo (MORIN, 2000, p. 14-17):
Primeiro: As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo

(...) o conhecimento do conhecimento deve aparecer como necessidade primeira, que serviria de
preparagdo para enfrentar os riscos permanentes de erro e de ilusdo, que ndo cessam de parasitar a
mente humana. Trata-se de armar cada mente no combate vital rumo a lucidez.

E necessario introduzir e desenvolver na educagio o estudo das caracteristicas cerebrais, mentais,
culturais dos conhecimentos humanos, de seus processos e modalidades, das disposi¢Ges tanto psiquicas
quanto culturais que o conduzem ao erro ou a ilusdo.

Segundo: Os principios do conhecimento pertinente

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas impede fregiientemente de
operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e deve ser substituida por um modo de conhecimento
capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto.

E necessario desenvolver a aptiddo natural do espirito humano para situar todas essas informagdes em
um contexto e um conjunto.

Terceiro: Ensinar a condigdo humana

O ser humano € a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, historico. Essa unidade
complexa da natureza humana € totalmente desintegrada na educagio por meio das disciplinas, tendo-se
tornado impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de modo que cada um,
onde quer que se encontre, tome conhecimento e consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade
complexa e comum a todos os outros humanos.

Quarto: Ensinar a identidade terrena

O destino planetario do género humano € outra realidade-chave até agora ignorada pela educagdo. O
conhecimento dos desenvolvimentos da era planetaria, que tendem a crescer no século XXI, e o
reconhecimento da identidade terrena, que se tornara cada vez mais indispensavel a cada um e a todos,
devem converter-se em um dos principais objetos da educagao.

Quinto: Enfrentar as incertezas

As ciéncias permitiram que adquirissemos muitas certezas, mas igualmente revelaram, ao longo do
século XX, inimeras zonas de incertezas. A educagdo deveria incluir o ensino das incertezas que
surgiram nas ciéncias fisicas (microfisicas, termodinamicas, cosmologia), nas ciéncias da evolugdo
biologica e nas ciéncias historicas.
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Sexto: Ensinar a compreensdo

A compreensdo ¢ a um s6 tempo meio e fim da comunicagdo humana. Entretanto, a educagdo para a
compreensdo esta ausente do ensino. O planeta necessita, em todos os sentidos, de compreensdo mutua.
Considerando a importincia da educagio para a compreensio, em todos os niveis educativos e em todas
as idades, o desenvolvimento da compreensdo pede a reforma das mentalidades. Essa deve ser a obra
para a educagio do futuro.

Sétimo: 4 ética do género humano

A ética ndo poderia ser ensinada por meio de ligdes de moral. Deve formar-se nas mentes com base na
consciéncia de que o ser humano €, a0 mesmo tempo, individuo, parte da sociedade, parte da espécie.
Carregamos em nos tripla realidade. Desse modo, todo desenvolvimento verdadeiramente humano deve
compreender o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participa¢des comunitarias e
da consciéncia de pertencer a espécie humana.

Esses saberes trazem a aten¢do a “concep¢do complexa do gé€nero humano” e suas
responsabilidades éticas. MORIN, ao explicitar a questio da ética, elucida o significado do
termo antropo-€tica e suas suposigoes:

ética propriamente humana, ou seja, a antropo-ética, deve ser considerada como a ¢tica da cadeia de trés
termos individuo/sociedade/espécie, de onde emerge nossa consciéncia € nosso espirito propriamente
humano. Essa é a base para ensinar a ética do futuro. A antropo-ética supdes a decisdo consciente e
esclarecida de: - assumir a condicio humana individuo/sociedade/espécie na complexidade do nosso
ser; - alcangar a humanidade em nos mesmos em nossa consciéncia pessoal; -assumir o destino humano
em suas antinomias e plenitude.

A antropo-ética instrui-nos a assumir a missao antropologica do milénio: -trabalhar para a humanizagdo
da humanidade; -efetuar a dupla pilotagem do planeta: obedecer a vida, guiar a vida, -alcangar a
unidade planetaria da diversidade; -respeitar o outro, a0 mesmo tempo, a diferenca e a identidade
quanto a si mesmo; -desenvolver a ética da solidariedade; -desenvolver a ética da compreensdo; ensinar
a ética do género humano. (2000, p. 105,106).

1.1 QUESTOES RELEVANTES NA REDEFINCAO DO PAPEL DO PROFESSOR

Ao analisar a necessidade de formacdo pessoal do professor, tomam-se as seguintes
palavras de NOVOA (1992, p.26): “O trabalho centrado na pessoa do professor € na sua
experiéncia é particularmente relevante nos periodos de crise e mudanga, pois uma das fontes
mais importantes de stress é o sentimento de que ndo se dominam as situagdes € 0s contextos
de intervencdo profissional. E preciso um tempo para acomodar as inovagdes € as mudangas,

para refazer as identidades.(COLE & WALKER, 1989)”
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Esta questdo € retratada pelo estudo realizado pela professora Maria Isabel Cunha,
publicado no seu livro “O Bom professor e sua prdtica”, em 1989. Trata-se de uma analise
sobre o professor considerado como bom. A pesquisa dela foi com professores da Escola
Técnica de Pelotas, mas ndo invalida porque ela continua estudando a questio do professor
universitario. Transcreve-se o que o estudo mostrou:

..ainda nio foram encontrados professores especialmente voltados para desenvolver habilidades
intelectuais nos estudantes, talvez mais préximos do paradigma emergente. Por exemplo, os professores
sdao capazes de apresentar o melhor esquema do conteido a ser desenvolvido em aula, mas nio
conhecem procedimentos sobre como fazer o aluno chegar a0 mapeamento proprio da aprendizagem
que esta realizando. O bom professor relata e referéncia resultados de suas pesquisas, mas pouco
estimula o aluno a fazer as suas proprias. Mesmo que de forma simples; ele tem dificuldade de tornar
vivo e relativo o conhecimento que € objeto de seu trabalho(_..)

. o professor exerce sua fungdo da melhor maneira possivel e até chega a questionar se esta
desempenhando o papel que gostaria de efetivamente exercer. Ha uma certa situagdo de conflito — quem
sabe uma anunciada transi¢cdo de paradigma? — com a pratica que realiza e parece estar 4 procura de
uma nova relagdo que implique na redefinicdo de seu papel. Isso significa dizer que, em muitas
situagdes, ele exerce atitudes de acordo com a expectativa que sobre ele se joga, mas em outras, procura
construir um novo papel, que responda a uma nova idéia de ensinar e aprender, com contornos ainda
pouco claros mas intensamente desejados. (CUNHA, 1998,p.34,35).

Evidencia-se que os professores entenderam que precisam renovar seu trabalho,
sentem-se em conflitos diante de seus referenciais absolutos e tém dificuldade de encontrar
caminhos que os levem a alcangar o desafio da atualidade. Embora nio tendo muito claro os
contornos do novo papel que lhe € exigido, sabem que é importante e desejam intensamente
uma mudanca.

O professor que deseja operar mudangas encontra desafios também em sua pratica de
sala de aula. Constata-se que uma parte consideravel de alunos dos cursos de graduagio e pos-
graduac¢@o ndo possuem ainda bons habitos de estudo. MASETTO (1998), trabalhando o
assunto referente & formacdo de professores universitarios, traz a atengdio a  experiéncia
relatada por VASCONCELOS, ao fazer avaliagdo com seus alunos apés o programa de
formagéo de professores, para detectar o que esperam ¢ desejam:

Ao indagar quais sugestdes, criticas ou apreciagbes complementares os alunos podiam apresentar para o
aprimoramento da disciplina (...) o levantamento feito por meio dessa amostragem indica os
comentarios...: utiliza¢do de maior quantidade de técnicas ao longo da disciplina. As técnicas de ensino
eram utilizadas pelos professores como estratégia de suas proprias aulas e depois discutidas e explicadas
aos alunos. Na pratica, 0 que em realidade ocorre ¢ que os alunos anseiam por “receitas prontas de
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como “dar aula” e gostariam de levar um niimero bastante variado de modelos e alternativas; (1998, p.
89)

Outro comentario apontado na experiéncia d¢ VASCONCELOS:

demanda de apostila da disciplina. Apesar da bibliografia basica sugerida, dos textos trabalhados em
aula e da indicagdo de um livro, que deveria ser lido, capitulo a capitulo, antes de ser tratado
determinado assunto em aula, o aluno ainda se ressente de uma apostila que, talvez, trouxesse 0 resumo
das aulas, incluindo a “ fala” dos professores (como se isso fosse possivell). Aqui se percebe,

claramente, um vicio trazido da graduagio, o da dependéncia académica do professor por parte do
aluno; (1998, p. 89)

Nao se pretende afirmar que sejam todos os alunos, mas uma parte consideravel deles
norteia sua passagem pela universidade por um comportamento de dependéncia do professor
que, ao invés de proporcionar um ambiente de aprendizagem construtivo e reflexivo, deve,
segundo eles, praticamente ditar o que precisa ser reproduzido na “prova”. Ha priorizagio, por
parte de alguns alunos, das memorizagdes, sendo nota e presenca o foco maior das suas
preocupagdes.

Outro problema, que o referido estudo sobre 0 Bom Professor aponta, € a compreensdo
de que “¢ de sua histéria enquanto aluno que os professores reconhecem ter maior influéncia
(...) Em muitos casos esta influéncia se manifesta na tentativa de repetir atitudes consideradas
positivas...” ( CUNHA, 1989, p.160). Um dado que parece identificar “o ciclo da reprodugio
que se realiza nas relagGes académicas”.

Cabe aqui retomar as palavras de NOVOA ao afirmar:

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos programas atuais de
formagdo de professores. E situar a nossa reflexdo para além das clivagens tradicionais (componentes
cientifico versus componente pedagogico, disciplinas tedricas versus disciplinas metodologicas, etc.)
sugerindo novas maneiras de pensar a problematica da formagao de professores. (1992, p.23)

Ao prosseguir com o debate sobre as exigéncias da sociedade sobre o novo papel do
professor, temos que refletir sobre essas questdes com muita seriedade e senso de urgéncia. A
literatura relacionada com a educagio, tanto nas organizagdes quanto na universidade, indica
que € necessario que os professores adquiram uma sensibilidade maior de percepgiio das

questdes circundantes e subjacentes s “situagdes problematicas, que se apresentam
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freqiientemente como casos unicos que ndo se enquadram mnas categorias genéricas

identificadas pela técnica e pela teoria existentes”. GOMEZ in NOVOA (1992, p.100).

1.2 DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: O VALOR DA REFLEXAO E DA
EXPERIENCIA |

PASSOS e MELLO (1992, p.16) citado por BERHENS, (1996, p. 36) sugere que
“Q professor, como ser critico e atento, devera ndo s6 participar de uma pratica de reflexdo
junto aos seus pares, mas também oferecer aos seus alunos a oportunidade de analises
constantes das propostas implicitas nas situagdes que a vida lhes oferece™.

No momento atual, a solucio de problemas exige muito mais do que a “aplicagio de
conhecimentos técnicos”, na realidade, no pensar de SCHON (2000, P.16), “eles tendem a
ndo se apresentar como problemas, mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas™.
Isso exige o desenvolvimento de competéncias que habilitem o individuo a permanente
elaboracdo do novo, tanto no que se refere a atribui¢do do grau de importéncia aos fatos que
se apresentam quanto & critica do ponto de vista a partir do qual cada fato ¢ apresentado.

Uma das bases para que essa relagdo com os meios se efetive € a compreensio da
realidade como ela se apresenta em cada momento. E isso que possibilitara estabelecer as
inter-relacdes entre os fatos, ao invés de percebé-los como apenas mais um “capitulo da
novela”.

No ponto de vista de SCHON (2000, p.16,17)

Muitas vezes, uma situagio problematica apresenta-se como um caso unico. Uma médica reconhece um
conjunto de sintomas que ndo consegue associar a nenhuma doenca conhecida. Um engenheiro
mecanico encontra uma estrutura para a qual ela ndo pode, com as ferramentas & sua disposicdo, fazer
uma determinada analise. Uma professora de aritmética, ao escutar a pergunta de uma crianga,
conscientiza-se de um tipo de confusdo e, a0 mesmo tempo, de um tipo de compreens3o intuitiva para a
qual ela ndo tem qualquer resposta disponivel. E porque o caso unico transcende as categorias da teoria
e da técnica disponivel, o profissional ndo pode trati-la como um problema instrumental a ser resolvido
pela aplicagdo de uma das regras de seu estoque de conhecimento . O caso ndo esta no manual. Se ele
quiser trati-Jn de forma competente, deve fazé-lo através de um tipo de improvisagao, inventando e
testando estratégias problematicas que ele proprio produz.
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Nesse sentido, as idéias de John Dewey serviram como forte campanha contra a
escola tradicional e sobre tudo o que de negativo pudesse ser identificado com a educacdo do
passado. Evoca-se aqui o pensamento de DEWEY, embora sua teoria tenha sido desenvolvido
para a educagdo da crianga, seu foco € a escola, e entende-se que a universidade também ¢
uma escola. Para esta pesquisa suas idéias s30 importantes ao se tratar do desenvolvimento
do professor, ator e agente principal no cenario universitario.

O elemento fundamental da pedagogia deweyana ¢ a experiéncia. DEWEY afirma:
“sendo a educagfo o resultado de uma interagdo, através da experiéncia, do organismo com o
meio ambiente, a diregdo da atividade educativa ¢ intrinseca ao préprio processo da atividade”
(1980, p. 120).

A experiéncia possui os aspectos psicoldgico e logico. No pensar de DEWEY
(1971,p.16), “Sua tarefa ¢ a de dispor as cousas para que as experiéncias, conquanto ndo
repugnem ao estudante e antes mobilizem seus esforgos, ndo sejam apenas imediatamente
agradaveis mas enriquegam-no e, sobretudo, armem-no para novas experiéncias futuras.” Por
esta razdo, o contetdo de estudos €, de fato, indispensavel, a fim de coordenar as experiéncias
individuais, articular um saber com o outro, servir de guia para aliviar atrasos do educando na
direcdo dos resultados esperados. Porém, os contetdos dos programas ndo substituem o
contato pessoal e direto com as coisas, mas servem para auxiliar a experiéncia individual e
representam os resultados da experiéncia humana acumulada.

DEWEY (1980, p. 120) continua:

A educagdo verdadeira deve levar (...) além dessa aquisi¢io de certos modos visiveis e externos de
agdo, provocados por condigdes também duramente externas. (...) deve fazer associagio com a
experiéncia comum, modificando de acordo com ela seu estimulo interno, e sentindo, como préprio, o
sucesso ou o fracasso da atividade.

E neste sentido que toda educagdo € social, sendo, como €, uma participagdo, uma conquista de um
modo de agir comum.
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Essa € uma discussdo bem atual, tipica do final do século XX, em que até se criam leis
para resgatar um desgaste pedagdgico evidente, provocado pela intensa fragmentagfio do
saber e, com isso, a perda do conhecimento global por parte dos docentes ¢ aprendizes. A
especificidade conteudista e tecnicista das disciplinas e ou habilitacdes empobreceu os saberes
comuns.

DEWEY ndo quer de modo algum com isso desconsiderar o valor dos contetidos, mas
abandonar a maneira tradicional de trabalha-los, mantendo, contudo, toda a responsabilidade
de traducio dos conhecimentos formalmente estabelecidos pela ciéncia para uma linguagem
compreensivel pelo educando; enfim, tornar a aquisi¢do de conhecimentos uma experiéncia
viva e pessoal, que segundo DEWEY (1971, p. 26).”...envolve a formacio de atitudes tanto
emocionais, quanto intelectuais; envolve toda nossa sensibilidade e modos de receber e
responder a todas as condigdes com que nos defrontamos na vida. (...) toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subseqiientes.”

No processo educativo, o individuo e o meio social sdo, portanto, dois fatores
harmdnicos e ajustados. O meio social ou o meio escolar, s¢ bem compreendidos, devem
fornecer as condigdes pelas quais o individuo liberte e realize a sua propria personalidade.
Sendo assim, desenvolver a subjetividade, a psique (dimens&o mental, emocional, valorativa),
interagindo com o conhecimento cientifico e o tecnologico, sdo caminhos que as escolas e 0s
educadores deveriam tomar para resgatar o seu papel, a sua real e verdadeira fungio na
sociedade: agente transformador. A universidade tem. 0 compromisso de reduzir a distincia
entre a ciéncia, cada vez mais complexa, a cultura de base produzida no cotidiano e a provida

pela escolarizagdo; de ajudar os professores em formagio e em desenvolvimento a tornarem-
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se capazes de construir elementos categoriais de compreensdo e apropriacdo critica da
realidade pela “indagagéo reflexiva” .

GARCIA, in NOVOA (1992, p.59) assegura que “A reflexdo é, na atualidade, o
conceito mais utilizado por investigadores, formadores de professores e educadores diversos,
para se referirem as novas tendéncias da formagdo de professores.”

DEWEY (1989, p.25), citado por GARCIA in NOVOA (1992, p.60), defendia que no
ensino reflexivo se leva a cabo “o exame ativo, persistente e cuidadoso de todas as crengas ou
supostas formas de conhecimento, a luz dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes
para que tendem”. Daqui, segundo GARCIA in NOVOA (1992, p.60), “deriva a necessidade
de formar professores que venham a refletir sobre a sua propria pratica, na expectativa de que
a reflexdio sera um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da a¢do™.

SCHON, citado por ZAINKO (2000), sugere um triplice movimento enquanto
constitutivo da competéncia docente : da reflexdo na agdo, da reflexdio sobre a agdo e da
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Este tripé deve fundamentar conceitualmente uma proposta
comprometida com a inovagao. E a reflexibilidade do espirito que produz, segundo Morin, a
consciéncia de si, a consciéncia dos objetos do seu conhecimento, a consciéncia do seu
pensamento, enfim, a consciéncia de sua consciéncia. Assim como Freire, Piaget, Schon,
Morin afirma: “o conhecimento humano €, na sua origem e nos seus desenvolvimentos,
inseparavel da acio” (1987, p.192). Trata-se de um saber operativo, que permite assimilar as
relagbes existentes na sociedade. E o desenvolvimento de uma pratica reflexiva que permite
ao individuo dar significado as coisas, interpretar, nomear e identificar sua propria relagéo
com e¢las.

Segundo PIMENTA (1996), citada por ZAINKO et. al (2000), “a idéia de um

profissional da educagfo entendido como um intelectual em processo continuo de formagéo e
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desenvolvimento pessoal-profissional do docente....” A fonna@ﬁo na perspectiva reflexiva
envolve, segundo NOVOA, citado por ZAINKO et.al (2000), “os processo de produzir a vida
do professor (desenvolvimento pessoal) por meio da valorizagdo da reflexdo sobre as praticas
que realiza e experiéncias que compartilha; produzir o profissional docente (desenvolvimento
profissional) dotando-o de saberes especificos em constante reelaboracdo....”

Sendo assim, ainda segundo ZAINKO et.al (2000), “preparar para o magistério, muito
mais que habilitar para o exercicio legal de uma profissdo, significa propiciar as condigdes
para o desenvolvimento de um corpo tedrico-pratico de conhecimentos e habilidades, atitudes
e valores que configurario a a¢io docente competente como um processo continuo e dindmico
de constituicdo da identidade do professor...”. PIMENTA (1996) assegura nfo ser essa
identidade um dado imutavel, nem externo, que possa ser adquirido, mas um processo de
construgdo do sujeito historicamente situado.

Neste ponto, cabe trazer a atencdo um alerta de CONTRERAS (1997, P.76-97), sobre
possiveis equivocos no que consiste a atitude reflexiva do professor. O uso genérico do termo
pode levar a uma banalizag¢fio do conceito de professor reflexivo e das praticas tidas como
reflexivas, chegando-se ao extremo de elaboragio e utilizagdo de fichas de avaliagdo de
habilidades reflexivas, como algo que pudesse ser mensurado ¢ treinado. Na realidade exigem
um tremendo trabalho intra e interpessoal do professor, segundo SCHON, de reflexdo como
principio formativo — a reflexdo na agfo; interagio como principio mediador- a reflexdo sobre
a acdo; a avaliacdo como principio fomentador — a reflex@o sobre a reflexdo na agdo. A
formag¢@o docente reflexiva e interacionada, na qual o saber-pensar € o saber-agir representam

pontos-chave da identidade do professor, contempla ainda uma terceira base fundamental — o
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saber-valorativo — dimensdo ética que permeia todo o processo formativo ¢ o campo de
atuacdo do profissional da educacio.

As contribui¢des no campo investigativo sobre a formagdo docente apontam para uma
concepgdo que se contrapde a racionalidade técnica até entfio vigente. A interaciio se faz
necessaria, pelos problemas de segmentagio que o ensino universitario ainda expde em
disciplinas estanques que se somam para dar conta da “formag¢io”. Segundo Elias e
Feldimann, citados por ZAINKO et.al (2000) “...no campo da educag¢io uma forma de fugir a
fragmentagdo do ensino € a de se pesquisar a realidade com todas as possibilidades e

interconexoes”.

1.3 EDUCACAO DE LABORATORIQ: UMA TENTATIVA DE RESPOSTA AOS
PROBLEMAS DE AJUSTAMENTO A MUDANCA COMPORTAMENTAL E AO
DESENVOLVIMENTO

Direciona-se o foco deste topico para os pressupostos da teoria da Gestalt e a teoria de
campo de LEWIN. A preocupagio cada vez mais dominante das pesquisas de LEWIN foi “...a
de elaborar uma psicologia dos grupos que seja a0 mesmo tempo dindmica e gestaltica, isto é,
articulada e definida por referéncia constante ao meio social no qual se formam, integram-se,
gravitam ou se desintegram os grupos” MAILHIOT, (1991, p. 13). Além desses, aspectos da
teoria psicanalitica, levando em conta especificamente neste estudo as observagdes de BION
dos fendmenos grupais no nivel do inconsciente. Sendo assim, estudar-se-4 a Teoria do
Grupo-T e Laboratorio de Sensibilidade, que tem forecido & pesquisadora base teérica para
sustentar seu trabalho como consultora organizacional em programas de mudanga de atitudes

gerenciais frente aos desafios da sociedade.



35

Interessa-se pelo tema por entender que seus pressupostos podem trazer subsidios para
uma alternativa de crescimento pessoal do professor na universidade, a exemplo do que j4 tem
ocorrido nas organizagdes nio-universitarias. Segundo MOSCOVICI (1965, p. X1I), a Teoria

do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade € digna de consideracio

por ser um método aplicado para desenvolver a qualidade de atuacgdo do individuo como membro e como
lider; apenas com a participagdo plena dos treinandos e seu envolvimento emocional nos processos de
grupo consegue-se que passem a sentir de modo diferente — e ndo apenas a pensar de modo diferente — os
multiplos problemas de relagdes humanas que enfrentam, desenvolvendo sua sensibilidade social. Por
150, a criagdo do ambiente de ‘laboratorio’ dentro da abordagem de Grupo-T facilita a aprendizagem pela
‘vivéncia’.

BION (1975, p. 129-130) observou que em todo grupo, qualquer que seja o tipo, existem dois
niveis. O primeiro € a modalidade tarefa: uma orientagdo para resolugdo de problemas,
objetivos, metas, isto €, a parte concreta da tarefa. No caso do ensino superior, trabalhar com
os aspectos técnicos e de conteudos da disciplina. Porém, segundo BION, subjacente a
modalidade tarefa flui a modalidade sdcio-emocional: fantasias, receios inconscientes
compartilhados pelos membros, expectativas quanto a sua aceitagdo ou rejei¢do, quanto ao
seu reconhecimento ou competéncia. Tais estados supdem regressdes e obstaculos para que o
grupo possa realizar sua tarefa com eficicia. Em cada situag3o, todo grupo participa de um ou
outro dos estados denominados de ‘supostos basicos’ sucintamente descritos a seguir:

BION (1975, p. 134), primeiro “suposto basico” ou suposto de dependéncia do lider: “é
a de que o grupo se reune a fim de ser sustentado por um lider de quem depende para
nutri¢do, tanto material quanto espiritual, e protegdo.”

BION (1975, p. 139), segundo “suposto basico” ou suposto de acasalamento/
emparelhamento: “¢ o sentimento de esperanga em si mesmo. Esse sentimento € caracteristico
do grupo de acasalamento e deve em si préprio ser tomado como prova de que esse grupo se
acha em existéncia, mesmo quando parecem faltar outras provas. E, ele proprio, tanto

precursor da sexualidade como uma parte dela”.
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BION (1975, p. 140), terceiro “suposto basico™ ataque-fuga (luta-fuga), consiste na
crenga de que “o grupo reuniu-se para lutar com alguma coisa ou dela fugir. Ele estd
preparado para assumir qualquer das duas atitudes, indiferentemente. Chamo esse estado de
espirito de grupo de luta-fuga; o lider aceito de um grupo nesse estado é aquele cujas
exigéncias sobre o grupo sdo sentidas como concedendo oportunidades para a ﬁga ou para a
agressdo e, se fizer exigéncias que ndo sejam essas, sera ignorado.”

GONZALES postula que vivenciar a modalidade de “suposto basico” € instintivo e
involuntario. Surge de interagOes sociais entre as pessoas participantes de determinado grupo
em funcdo do que percebem e interpretam. As pessoas adquirem valéncias do ambiente
psicologico, determinando um campo dindmico de forgas psicolégicas.

participar em uma atividade de supostos basicos ndo requer treinamento, experiéncia nem madureza
mental. E instantineo, inevitavel, e instintivo. Em contraste com a funcdo de grupo de trabalho, a
atividade de suposto basico ndo demanda do individuo uma capacidade para cooperar, sendo que
depende do grau em que os individuos possuem valéncia, isto é, da capacidade que possuem os
individuos para combinar entre si instantdnea e involuntariamente a compartilhar e atuar de acordo com
o suposto basico (...) Os supostos basicos estao associados a emogdes que podem ser descritas em
termos usuais de ansiedade, temor, odio, amor e outros similares. Porém as emog¢des comuns a
quaisquer supostos basicos se auto-influenciam de forma sutil, como se constituissem uma combinagédo
peculiar do suposto basico em atividade. O que equivale a dizer que a ansiedade se manifesta em grupo
de emparelhamento, e 0 mesmo ocorre com outros sentimentos (1995, p. 112-113).

Sendo assim, a questdo € oportunizar o estudo da ansiedade e seus efeitos sobre o
comportamento, e de aprender maneiras de lidar com ela, de tal modo que seu resultado final
se torne construtivo na aprendizagem, nas tomadas de decisio, na resolugdo de problemas, na
auto e hetero-percepgio enfim, nas relagdes interpessoais.

Pensa-se que a aprendizagem de laboratorio constitui um modelo de estratégias
reflexivas com as possibilidades de interconexdes necessarias ao desenvolvimento pessoal do
professor. “Educagdo de Laboratério, ¢ um termo genérico , aplicado a um conjunto

metodologico visando mudangas pessoais a partir de aprendizagens baseadas em experiéncias
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diretas ou vivéncias”. MOSCOVICI continua apresentando algumas caracteristicas deste
método:

A peculiaridade do método consiste em efetuar observagdes explorando as idéias e os sentimentos que
acompanham os eventos. (...) Num grupo de estudo em laboratério, o conteido nfio ¢ a Gnica nem a
maior preocupagio — o interesse predominante volta-se para o processo do fendmeno (...) A educagdo
de laboratorio preconiza a aprendizagem pela vivéncia global: a exploragdo, o exame, a analise do
evento em seu duplo aspecto, o objetivo e o subjetivo. Na educagdo formal, (...) a énfase estd na
absorgdo e devolugdo do conteudo, nas idéias ¢ conhecimentos, enquanto no laboratério, o processo de
interagdo, o como dos eventos pessoais e interpessoais, os sentimentos associados sio também
atentamente estudados. (...) Refletir sobre as experiéncias, discuti-las, compara-las e organiza-las em
conceitos que formem um quadro de referéncia intelectual constituem recursos indispensaveis para a
fundamentagio dos conhecimentos (...) As leituras individuais servem como inspira¢io de idéias novas
a serem discutidas no grupo e comparadas com a ocorréncia do fendmeno ao vivo, para enriquecimento
maior da experiéncia pessoal e grupal. Cada membro, que I€ e traz para o aqui-e-agora do grupo nio o
simples conteido da leitura e sim suas reflexdes e experiéncia anterior, estard contribuindo para o
aprofundamento da experiéncia pessoal e grupal. (1985, p. 3, 5)

O enfoque aqui-e-agora € a caracteristica mais marcante do método de laboratorio. A experiéncia
presente € o ponto de partida para a aprendizagem, uma vez que é comum a todos os membros do
grupo. A experiéncia presente € direta, pessoal, imediata, compartilhada pelos membros do grupo,
podendo ser comparada, apreciada e validada, como base para conceitos e conclusdes pessoais e grupais
a serem elaborados (1985, p. 4).

Portanto, essas caracteristicas do método de laboratorio faz-nos lembrar as colocagdes
de GARCIA in NOVOA (1992, p. 53) sobre os planos curriculares em Espanha: “propostas
curriculares que sublinham a defesa da autonomia das equipes docentes (...) introduzem-se
novas concepgdes acerca do professor e da atividade docente.” E traz 4 atengio como essas
novas concepgdes da atividade docente em Espanha tem repercutido até nas instincias
oficiais. Transcreve-se sua citagéo de documento do Ministério de Educacion y Ciencia: “O
modelo de formagdo baseia-se numa reflexdo do professorado sobre a sua pratica docente, que

lhe permite repensar a sua teoria implicita do ensino, os seus esquemas basicos de

funcionamento e as proprias atitudes” MEC, 1989, p. 106”. GARCIA destaca os resultados:

Esta afirmacdo introduz uma concepgéo diferente da formagdo de professor, a todos os niveis: uma
formagdo onde se destaca o valor da pratica como elemento de analise e reflexio do professor”. “Em
muitos aspectos coincide com a concepgio recentemente defendida no Plano Andaluz de Formacdo do
professorado: uma formagé@o continua centrada na atividade quotidiana da sala de aula, proxima dos
problemas reais dos professores, tendo como referéncia central o trabatho das equipes docentes,
assumindo, portanto, uma dimensdo participativa, flexivel e ativa/investigadora. GARCIA in NOVOA
(1992, p. 53,54)
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E, GARCIA in NOVOA (1992, p.64): “Para mobilizar o conceito de reflexdo na
formagdo de professores € necessério criar condigdes de colaboragdo e de trabalho em equipe

entre os professores, que facilitem e justifiquem a aplicagdo de modelos e de estratégias

reflexivas”.

E neste aspecto que a proposta desta dissertagdo faz a indagacdo sobre como ficaria o
desenvolvimento do professor se fosse aplicada uma experiéncia semelhante 4 de Espanha,
dentro dos moldes da Educacdo de Laboratorio. Segundo MOSCOVICI (1985, p.4) ...
laboratorio indica, fundamentalmente, o carater experimental da situagio de treinamento, no
sentido de que os participantes sdo encorajados a experimentar comportamentos diferentes do
seu padrdo costumeiro de interagdo com outras pessoas em grupo, sem as conseqiiéncias que
adviriam de tal experimentac@o na vida real (trabalho, lar, etc.)”

Os objetivos da Educagéo de Laboratorio s3o: aprender a aprender, aprender a dar ajuda

e conviver eficientemente em grupo. MOSCOVICI afirma:

“Estes ... objetivos expressam valores de pressupostos filosdficos que consideram o homem como um ser
que se desenvolve, continuamente, em busca de realizagdo e felicidade. Todavia, este ser faz parte de
grupos, convive com outras pessoas e, portanto, suas potencialidades individuais somente serdo
plenamente atualizadas com a participagao dos outros.

Aprender a aprender significa a aprendizagem “que fica” para a vida, independente do contetdo. E um
processo de buscar e conseguir informagOes e recursos para solucionar seus problemas, com e através de
outras pessoas, conjugada a sua propria.

Aprender a dar ajuda quer dizer estabelecer uma relagdo com o outro para crescimento psicossocial
conjunto. Cada um tem recursos que servem ao outro e precisam ser utilizados com propriedade. O
processo de dar (e receber) feedback ¢ fundamental para atingir este objetivo, porquanto conduz a trocas
auténticas e construgio de confianga e respeito mituos.

Finalmente, a participagdo eficiente em grupo completa o processo, permitindo implementar opgdes
conscientes para mudancas de comportamentos inadequados, de modo a exercitar interdependéncia
veridica com os demais membros do grupo, de forma natural e espontinea, sem recorrer a manobras
manipulativas.

Quando estes objetivos s3o atingidos, desenvolve-se nas pessoas uma disponibilidade psicolégica para
continuar aprendendo a aprender e aperfeigoar, constantemente, os processos de ajuda e participagio em
grupo.

A proposta da Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade propicia nos

participantes do grupo maior abertura e auto consciéncia dos pontos fortes e fracos,
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diminuindo os aspectos defensivos. Conforme aparece na pagina de apresentagio da
Sociedade Brasileira de Dindmica dos Grupos, disponivel na internet:

...através do exame do funcionamento do grupo, (...) propicia a seus membros uma consciéncia dos
aspectos facilitadores e dificultadores na obtengdo dos objetivos a que se propdem enquanto grupo.

O processo grupal ocorre em dois niveis: o manifesto e o latente. Nem sempre estes dois niveis
caminham em paralelo, pois, por exemplo, no nivel manifesto o grupo reconhece uma estrutura de
poder, no entanto, o latente, o subjacente, funciona com uma outra estrutura. A dispersdo da energia, na
manuten¢do desta situacdo faz com que o motivo de existéncia do grupo ndo se satisfaga plenamente.
Outro exemplo que se da € quanto a estrutura de papéis que € criada pelo grupo. Quanto mais flexivel
for esta estrutura, possibilitando que seus membros exercitem um maior numero de papéis, tanto maior
sera o nivel de satisfagdo experimentado pelos membros do grupo. O contrario, ou seja, a rigidez, a
cristalizagdo dos papéis existentes no grupo, diminui o investimento de energia nos motivos do grupo
pois estd voltada a manutenc@o dos papéis, o que pode provocar um maior desgaste. Além disso, ainda
nos niveis manifesto e latente, hd os papéis que o grupo espera que um individuo represente, os papéis
que o individuo espera representar e os papéis efetivamente representados. A desarmonia destas trés
expectativas, nos dois niveis, propicia sentimentos de frustragdo, de ndo aproveitamento de potencial.
(..-) A aprendizagem de laboratério € o estudo destes processos, e outros tantos, objetivando um melhor
funcionamento do grupo a partir das consciéncias individuais.

Sendo a experiéncia direta, pessoal e imediata, propicia para o grupo a oportunidade
de aprender a aprender com o feedback. A interagdo professor aluno dentro dessa proposta é
realizada pela utilizagdo de principios técnicos de manejo dos processos € conhecimentos
teoricos. O coordenador/professor passa a trabalhar com a analise do funcionamento do
grupo, pela confrontagdo e retroalimentacdo num efeito “espelho”, do comportamento
observado pelo préprio grupo, se processa a reeducag@o. Por conferir com o grupo o que se
percebe no aqui-e-agora, cada membro pode se ver nos olhos de outros e assim pode ver o
impacto do seu comportamento nos outros. MATTA (1975) relata uma experiéncia realizada
por LEWIN em 1946, que evidencia estes aspectos:

Trés grupos de discussdo e dramatizagdo foram constituidos de 10 participantes treinandos. Lewin
sugeriu que o siqff se reunisse a noite para debater as experiéncias educacionais diurnas e permitiu-se
que alguns treinandos voluntariamente participassem destas segdes de avaliagdo. Nestas, as discussdes
livres — gravadas, anotadas e avaliadas — despertaram a atengfo para os beneficios do feedback, da
confronta¢do e retroalimentacdo de verbalizagdes, o que ndo admira considerando-se que o MIT, em
1946 era um centro avancado de pesquisa em cibernética. Em pouco tempo varios dos participantes,
residentes ou ndo, do simposio e das reunides noturnas verificaram que se estava experimentando um
método de reeducagdo “potencialmente poderoso”, que distinguia e conjugava confeudos do tipo ali-e-
entdo e processos, ou dados de analise do tipo agui-e-agora, e que contribuia para a formacio de “ilhas
culturais” com efeitos de reeducagio comunitaria.. MATTA (1975, p. 66)
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Segundo ARGYRIS (1992), a maneira como se ¢ educado determina um método de
aprendizagem voltado a crengas e valores que constituem um “mapa” de agdes dos
individuos. Torna-se preciso entender como ele ocorre para proceder a uma reeducagio, capaz
de produzir um novo “mapa”, que possibilite ao ser humano caminhar em novos “territorios”.
O termo “mapa” € aqui entendido como um programa-mestre que ndo varia. Apenas o
comportamento do qual as pessoas se valem para implementa-lo pode variar.

E nesse aspecto que o professor devera desenvolver sua capacidade relacional para
organizar sua experiéncia didria com seus alunos, de modo a obter vivéncias e conhecimentos
conjugados de forma funcional. Isso vai exigir trabalhar seu proprio intimo para permitir,
segundo PERRENOUD (2000, p. 61) as

capacidades relacionais que permitam enfrentar, sem se desestabilizar, nem desencorajar, resisténcias,
medos, rejeigdes, mecanismos de defesa, fenomenos de transferéncia, bloqueios, regressdes e todo tipo
de mecanismos psiquicos no decorrer dos quais dimensdes afetivas, cognitivas e relacionais conjugam-
se para impedir que aprendizagens decisivas comecem ou prossigam normalmente.

Alteram-se as relagdes entre professor € alunos quando se pensa numa educagio que
ajude os alunos a desenvolver habilidades, atitudes e comportamentos que lhes possibilite
aprender a VIVET € a CONViver consigo mesmos, com seu proximo e com o planeta Terra.

Em vista da necessidade do desenvolvimento de novas atitudes e comportamentos do
novo professor, ¢ a existéncia de ferramentas uteis da teoria do Grupo-T e Laboratério de
Sensibilidade, por que ndo tentar uma alternativa de desenvolvimento das inteligéncias desse
novo professor nas condi¢Oes seguras de um Laboratério? Em um ambiente onde sdo criadas
as situagdes propicias para experimentar-se como membro de grupo de forma diferentes do
seu padrao constumeiro de interacdo com outras pessoas em grupos de alunos e professores.
Por que n3o tentar um modelo educacional que disponibilize ao professor o desenvolvimento
da capacidade de autoconstrugdo, da autoconsciéncia, baseada na compreenséo de sua propria

natureza humana?
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Tanto o professor em sua sala de aula com seus alunos € com outros professores,
quanto o gestor em uma organizagdo ndo-universitaria, com seus colaboradores e outros
gestores, passam pelas mesmas questdes que envolvem o gerenciamento de processos
inconscientes de seus grupos € necessitam de se preparar para dar conta desse desafio,
compreendendo melhor a si mesmo e suas agdes.

Portanto, passa-se a apresentar no capitulo seguinte o resultado de uma pesquisa
bibliografica sobre a teoria do Grupo-T e Laboratorio de Sensibilidade, com a finalidade de
examinar seus principios, conceitos € objetivos, como se processam os trabathos de grupo e a
qualificacdo imprescindivel do profissional para conduzir os trabalhos. Posteriormente, serd
colocada esta questdo: serd que tais principios, conceitos e objetivos se harmonizam com uma

proposta de desenvolvimento de professores universitarios?



CAPITULO I

2 TEORIA DO GRUPO T E LABORATORIO DE SENSIBILIDADE - UMA
ALTERNATIVA A SER CONSIDERADA COMO RECURSO PARA O
DESENVOLVIMENTO PESSOAL E INTERPESSOAL DO PROFESSOR

2.1 CONCEITUACAO E CONTEXTUALIZACAQ

O proposito deste capitulo € explicitar os pressupostos da Teoria do Grupo-T e
Laboratorio de Sensibilidade e suas bases, como um recurso valido de aprendizagem. Sera
concentrada a atengdo inicialmente nos escritos de BRADFORD (1964), extraido do livro 7-
Group Theory — Innovation in Re-education, e de GIBB (1975), extraido do livro Teoria y
prdctica del grupo — T, trazendo uma descri¢io do processo ¢ finalidades do Grupo-T, bem
como seus objetivos.

Simultaneamente, procurar-se-a tragar um paralelo entre os objetivos da teoria do
Grupo-T com os quatro pilares da educagio, constantes do recente Relatério para a UNESCO
da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenado por DELORS
(2000). Posteriormente, far-se-30 consideracdes sobre um texto de ARGYRIS, publicado em
The Journal of Applied Behavioral Science (1979), trazendo a descrigio dos modelos de
aprendizagem Modelo 1 e Modelo II, comparando as aprendizagens consistentes e ndo-
consistentes, ou seja, segundo o autor, “aprendizagem né-de-lagada”™ e “aprendizagem no-de-

dupla-lagada”.
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2.2 CARACTERIZACAO DE GRUPO-T

O Grupo-T (T-Group, abreviagio de Training Group), ou Grupo de Treinamento,
segundo MOSCOVICI funciona da seguinte forma: “Um pequeno grupo de pessoas se retine
para estudar seu proprio funcionamento ao vivo, suas relagdes interpessoais e @pais, com a
ajuda de um coordenador (trainer)”. (1998, p. 12).

BRADFORD (1964) postula que a experiéncia proporcionada pelo Grupo-T, tendo em
vista a educacdo psicossocial, tem valores de aprendizagem dificeis de obter com outros
meios e GIBB (1975) acrescenta que na abordagem de aprendizagem do Grupo-T o individuo
pode adquirir grande parte das habilidades que se requer para tornar-se um membro
responsavel de grupo, tendo a possibilidade de examinar as dificuldades interpessoais que se
apresentam na sociedade, podendo descobrir verdades importantes acerca de si mesmo e das
suas relagdes com os outros.

A natural falta de estrutura do Grupo-T, para GIBB (1975), proporciona oportunidades
para esse tipo de aprendizagem. Os métodos de observagio e de reflexdo de dados ajudam a
encontrar um sentido para os complexos processos que implicam o desenvolvimento de um
grupo. As normas sobre as quais se apoia a abordagem experimental dos problemas
individuais e de grupo ajudam a hierarquizar as possibilidades do aprendizado. Apenas o fato
de existirem tantos aprendizados inter-relacionados ja impde a necessidade de estabelecer
uma ordem e organizagdo dos objetivos do grupo, sendo isso essencial para que o
coordenador do Grupo-T possa criar e ajustar uma série de premissas coerentes que sirvam de
guia para sua atuagio.

Segundo MOSCOVICI,

Néo ha uma agenda prévia para cada sessdo, nem um programa, no sentido usual do termo. O grupo
conversa, debate temas, engaja-se em atividades variadas, determinando seus procedimentos. O
coordenador ndo intervém nas decisdes do grupo, nem assume o papel de lider formal ou professor. (...)



O papel do coordenador € ajudar o grupo a explorar a situagdo e examinar os eventos, objetiva e
subjetivamente, para que cada membro possa aprender com a experiéncia, isto €, passe a observar e
compreender os eventos ocorridos no processo do grupo. Sua fungdo exige habilidade especial,
competéncia técnica e interpessoal, para criar, com o grupo, uma atmosfera socioemocional de
confianga reciproca, em que os participantes se sintam 4 vontade para experimentar novas maneiras de
reagir, exercitar novos comportamentos e ousar dar e receber feedback util para opgdes de mudanga
pessoal, sem necessidade de recorrer a subterfiigios amenizadores, com medo de ferir os outros ou de
receber agressoes. (1998, p.10,11)

2.3 COMPARATIVO ENTRE OS OBJETIVOS DO GRUPO-T E OS PILARES DA
EDUCACAO CONTEMPORANEA

2.3.1 Aprender a Aprender

O primeiro objetivo a que se propde um Grupo-T € ajudar as pessoas a aprender a
aproveitar sua experiéncia cotidiana para fins de aprendizado, no que se refere a consciéncia
de si mesmo, a sua sensibilidade e compreensdo diante das manifestagcdes do comportamento
interpessoal. Para isso, exige-se vontade para examinar abertamente os proprios sentimentos e
motivagdes, para aproveitar as reagdes dos demais como realimentagio relacionada com as
conseqiiéncias do seu comportamento, e para experimentar novas formas de comportamento.
Visto que cada um desses passos requer apoio emocional, o Grupo-T enfrenta uma dupla
tarefa: criar um clima adequado e propiciar situagdes nas quais os membros possam aprender
por meio da observag@o da sua propria experiéncia. GIBB (1975)

A esséncia da experiéncia de aprendizagem no Grupo-T € uma transago, na qual os
participantes fazem escolhas quanto a influir ou controlar o fluxo dos acontecimentos e de
satisfazer suas necessidades pessoais. As pessoas aprendem na medida em que expdem suas
necessidades, valores e comportamentos, de modo que possam partilhar e trocar as
experiéncias. Desse modo, a abertura, isto €, a auto-exposi¢do, se converte em moeda corrente

da transacdo. A quantidade que se investe ajuda a determinar a retribui¢do. GIBB (1975).
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Por essas escolhas, um individuo pode validar ou corrigir seus pressupostos. Aprende
a reconhecer e a usar seus sentimentos, podendo avaliar seu comportamento e adequa-lo as
suas intengdes. A medida que os membros individuais se desenvolvem dessa maneira, 0 grupo
todo aumenta sua capacidade para estimular ainda mais a aprendizagem individual. Tendo
uma experiéncia muito genuina, o grupo aprende que os obstaculos que se opdem ao
aprendizado, tais como as atitudes defensivas, o retraimento, o medo e a desconfian¢a podem
ser reduzidos e permitir assim uma abordagem em niveis mais profundos e realistas dos
problemas interrelacionais. GIBB (1975) e ARGYRIS (1992).

No processo de aprender a aprender, o conceito de interdependéncia adquire um novo
significado. A aprendizagem como transagio implica escolhas ativas entre os pares, mais do
que dependéncia com respeito aos superiores. Requer apoio mutuo para enfrentar problemas
que ¢ da competéncia do grupo e ndo do “coordenador” resolver. O proprio coordenador é
uma das partes que intervem na transagdo. Também ele deve estar disposto a manifestar e
receber reagdes, a ensinar e receber ensinamentos. Em realidade, isso é uma espécie de
remuneragio valiosa.

E necessario mudar algumas atitudes com respeito ao aprendizado: pensa-se que o
aprendizado s6 pode ocorrer em situagdes formais preparadas para esse fim: as pessoas
repetem condutas anteriores, ainda que nfo sejam de todo satisfatorias, em vez de buscar
deliberadamente um novo caminho. A maioria delas parece ndo se dar conta de que elas
mesmas podem empenhar-se em um processo deliberado de aprendizagem, tomando como
base os acontecimentos do cotidiano. O “aprender a aprender”, segundo BERHENS (1996,
p.82), “busca autonomia de professores e alunos, impulsiona a refletir e criticar sua propria
experiéncia e dela extrair conhecimentos. A atuagio do coordenador propde o tratamento do

aluno como individuo adulto e responsavel pelo seu processo de aprendizagem”
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A relevincia e atualidade do tema Teoria do Grupo-T e Laboratorio de Sensibilidade
pode ser atestada pela comparagdo desse objetivo considerado — aprender a aprender — com o0s
quatro pilares da educagio contemporanea, apontados no relatéorio de DELORS (2000, p. 92).
A exemplo do pilar Aprender a Conhecer, que, para ZAINKO, (1999, p. 8)

significa antes de mais nada o treino nos métodos que pode ajudar a distinguir o que € real do que €
ilusorio e a ter acesso inteligente ao fabuloso conhecimento de nossos tempos (...) Nio € a assimilagio de
uma enorme massa de conhecimento cientifico que da acesso ao espirito cientifico, mas a qualidade do
que € ensinado. E aqui, qualidade significa guiar o aluno até o verdadeiro coracdo da abordagem
cientifica, que € o pensamento questionador com relagio ao que resiste aos fatos, as imagens, as
representagdes e as formalizagGes.

2.3.2 Aprender a Dar Ajuda

O fato de que os individuos podem pedir e usar a retroalimentagio sobre seu préprio
comportamento, enquanto ajudam os demais no mesmo processo, € a prova da natureza
transacional do aprendizado. E muito mais facil perceber a resisténcia nos outros e aprender
com isso, do que em si mesmo. Uma pessoa ndo se sente tdo sozinha se sabe que outros estio
também envolvidos na aprendizagem. Observar outros que trabalham com problemas
similares aos seus estimula as idéias para o melhoramento de seu proprio modo de agir. Além
disso, a colaboragdo conjunta diminui a possibilidade de que um oferecimento de ajuda possa
ser interpretado como uma critica, ou um ataque pessoal. A medida que fazem essas
descobertas, os individuos compreendem que ¢ extremamente dificil dar e receber ajuda, mas
também que podem ajudar uns aos outros muito mais do que haviam pensado. GIBB (1975).

Esse também € um dos pilares basicos da educagio, apontados por DELORS (2000, p.

96-98)

Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros. Sem duvida, essa aprendizagem representa,
hoje em dia, um dos maiores desafios da educagdo. O mundo atual é, muitas vezes, um mundo de
violéncia que se opde a esperanga posta por alguns no progresso da humanidade. A historia humana
sempre fol conflituosa, mas ha elementos novos que acentuam o perigo e, especialmente, o
extraordinario potencial de autodestruigio criado pela humanidade no decorrer do século XX. A opiniio
publica, através dos meios de comunicagio social, torna-se observadora impotente e até refém dos que
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criam ou mantém os conflitos. Até agora, a educagdo ndo pdde fazer grande coisa para modificar essa
situacgdo real. (...) A educagio tem por missio, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana, e, por outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das semelhangas e da
interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta. (...) Passando a descoberta do outro,
necessariamente, pela descoberta de si mesmo, e por dar a crianca e ao adolescente uma visio ajustada
do mundo, a educag3o, seja ela dada pela familia, pela comunidade ou pela escola, deve antes de mais
nada ajuda-los a descobrir-se a si mesmos. S6 entdo poderdo, verdadeiramente, pdr-se no lugar dos
outros e compreender as suas reagdes. Desenvolver esta atitude de empatia, na escola, é muito Gtil para
os comportamentos sociais ao longo de toda a vida.

2.3.3 Obter uma Associagdo Eficiente

Para que uma transagdo possa ser produtiva, é necessaria a associagdo, ainda que
apenas temporana, de pessoas interessadas. Quanto mais dificil e delicada essa transacgdo,
tanto mais cuidado deve-se ter em elaborar a associagio e tanto mais aberta, estavel e
confiavel essa deve resultar. Para construir € manter uma associacdo com essas caracteristicas,
sdo necessarias técnicas de colaboragdo e participagdo que sdo obtidas quando os membros
desenvolvem sensibilidade para: a) diagnosticar as dificuldades que o grupo enfrenta, b)
aumentar sua capacidade de comunicag@io para que as sugestdes originadas pelo diagnéstico
sejam escutadas, ¢) aprender a atuar de modo tal que facilite o avango do grupo. Essas
habilidades ndo sdo faceis de adquirir. Sua obtenco ¢ um dos maiores objetivos do Grupo-T.
Na realidade, € a chave para a realizagdo dos outros objetivos. GIBB (1975).

O desenvolvimento dessas capacidades ¢ também importante por outras razdes. Cada
individuo necessita experimentar a satisfagio de participar com os demais e ser aceito por
eles. No relacionamento com os outros, cada um descobre parte de sua propria identidade.
Uma vez que, juntos, devem colaborar na solugio de problemas, cada um deve influir sobre
os demais e ser influenciado por eles. Para atender a essas necessidades, € preciso ter
habilidades de desempenho eficaz das fungdes proprias de um membro de grupo. GIBB

(1975).
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Em qualquer associagdo, cada membro aporta muitas caracteristicas diferentes:
experiéncias do passado € problemas do presente; temores e ansiedades com respeito as
possiveis conseqiiéncias do seu desempenho como membro de um grupo; diferentes pressdes
para aprender ¢ mudar; diferentes pressupostos, valores, percepgdes, concepedes de si mesmo,
e modos de relacionar-se com a autoridade; e diferentes formas de aprendizagem. Visto que o
proposito do Grupo-T € criar uma associagio de aprendizado, os membros devem adequar-se
essas diferencas. GIBB (1975).

Também ¢ responsabilidade dos membros manter a associagio de aprendizado. E
necessario identificar e reduzir as barreiras que impedem a sinceridade e¢ a confianca;
descobrir e resolver as diferencas existentes nas bases dos objetivos e métodos, compreender
as motivagdes de cada membro e criar estrutura normativa para a comunicagdo e para a
resolucio de problemas. SCHUCK (1999).

O Grupo-T proporciona a oportunidade para desenvolver, em niveis cada vez mais
profundos, os enfoques e técnicas necessarios para cumprir com essas responsabilidades. Pela
experimentagdo, os participantes aprendem que uma participagdo apatica, irresponsavel ou
ineficaz reduz a eficiéncia do grupo, que os membros silenciosos ou retraidos negam ao grupo
0S recursos necessarios para o desenvolvimento individual e conjunto, que os membros
irresponsaveis desvirtuam o grupo para servir aos seus proprios interesses. Também
compreendem que uma participagdo plena exige um questionamento constante dos
pressupostos € dos valores subjacentes ao comportamento € uma continua avaliagio das
percepgoes e diagnosticos. GIBB (1975).

O valor desse importante objetivo de aprendizagem é também tratado no relatério

DELORS (2000, p. 98-99) como um pilar bésico da educagdo para o século XXI

Tender para objetivos comuns. Quando se trabalha em conjunto sobre projetos motivadores e fora do
habitual, as diferengas e até os conflitos interindividuais tendem a reduzir-se, chegando a desaparecer
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em alguns casos. Uma nova forma de identificacio nasce destes projetos que fazem com que se
ultrapassem as rotinas individuais, que valorizam aquilo que € comum e ndo as diferengas. (...) E no
setor laboral quantas realizagdes teriam chegado a bom termo se os conflitos habituais em organizagdes
hierarquizadas tivessem sido transcendidos por um projeto comum!

O Grupo-T &, entdo, um cadinho, um “tubo de ensaio’, no qual as intera¢des pessoais
se fundem de tal forma que resultam na aprendizagem. Ao interagir € construir um grupo de
aprendizagem, os membros proporcionam os fatos para sua propria aprendizagem. De certo
modo, € como se os participantes escrevessem seu proprio livro 4 medida que o 1éem. O
coordenador deve fazer frente 4 tarefa de estimular os membros do grupo e, em determinadas
ocasides, também ajuda-los a propiciar fatos relevantes em quantidade suficiente, para ler o
livro que estdo escrevendo e utilizar os resultados da leitura para experimentar novas formas
de comportamento. GIBB (1975).

O Grupo-T cumpre o objetivo substancial e metodologico de desenvolver
sensibilidade e técnicas. Através da andlise da dindmica do grupo, se aprende sobre o
processo do grupo e sua evolugdo. O processo de desenvolvimento do grupo, com todos os
problemas concomitantes de mudanca individual, constitui, em si mesmo, uma parte do
contetido da aprendizagem.

Os objetivos de aprender a aprender e ajudar os outros a fazé-lo sio conseguidos
gradualmente, & medida que as pessoas aceitam e adquirem capacidade para desempenhar
fungdes realistas e responsaveis como membro de grupo. Segundo DELORS (2000, p.96) ...
esta aprendizagem representa, hoje em dia, um dos maiores desafios da educacio”.

A Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade preconiza uma educagio que
contribui para o desenvolvimento da pessoa por inteiro — mente e corpo, inteligéncia,
sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade.

Neste ponto, cabe comparar este objetivo da teoria do Grupo-T e Laboratério de

Sensibilidade com o quarto pilar basico da educacdo do futuro, destacado no relatério
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DELORS, Aprender a Ser, “O desenvolvimento tem por objetivo a realizagdo do homem, em
toda a sua riqueza ¢ na complexidade das suas expressdes € dos seus COmMpromissos:
individuo, membro de uma familia e de uma coletividade, cidaddo e produtor, inventor de
técnicas e criador de sonhos” (2000, p. 101).

Com as mudangas sociais que se acentuam, a educacéo significa muito %nais do que

preparar o individuo para uma dada sociedade. Segundo DELORS (2000, p. 100)

(...) o problema sera, entdo, fornecer-lhes constantemente forgas e referéncias intelectuais que lhes
permitam compreender o mundo que as rodeia e comportar-se nele como atores responsaveis e justos.
Mais do que nunca a educag@o parece ter, como papel essencial, conferir a todos os seres humanos a
liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos € imaginag¢do de que necessitam para desenvolver
os seus talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu proprio destino.

Os objetivos da educagdo de Laboratério, ao serem comparados com os quatro pilares
da educacio, ndo se apoiam, exclusivamente, numa fase da vida ou num Unico lugar. Segundo
DELORS “os tempos e as areas da educagdo devem ser repensados, completar-se e
interpenetrar-se de maneira a que cada pessoa, ao longo de toda a sua vida, possa tirar o

melhor partido de um ambiente educativo em constante ampliagdo™ (2000, p. 101).

2.4 GRUPO-T: O PROCESSO

O Grupo-T ¢ formado para a obtengdo de aprendizagem individual e coletiva. A
medida que os fatos surgem, sdo analisados por meio de um trabalho de grupo. Esses fatos
ndo sdo trazidos de fora, nem interpretados pelo “coordenador”. A aprendizagem € uma tarefa
empreendida em conjunto, na qual o “coordenador” ndo nega aos membros a experiéncia de
criar ¢ manter seu proprio grupo, ainda que isso seja dificill e provoque ansiedade; a
motivagdo para aprender surge do alto grau de compromisso emocional dos membros. E uma

questdo de prontiddo e escolha individual. Ndo had forma de obrigar alguém a se comprometer
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emocionalmente. Quando ndo existe 0 comprometimento a pessoa encontra uma razio para
se desligar do grupo.

Segundo GIBB (1975), essas caracteristicas assinalam distintas dimensdes, nas quais
se pode examinar com mais profundidade o Grupo-T. Estio relacionadas com oito fatores
centrais da aprendizagem :

1. A ambigiiidade das situagdes e a tensdo relacionada com a identidade;

2. A importancia da identidade;

%)

. O compromisso pessoal;

H %

- A colaborag@o e a aprendizagem por meio dos pares;
5. A motivagdo para a aprendizagem;
6. Os comportamentos experimentados e a retroalimentagéo;

7. O crescimento e o desenvolvimento do grupo;

8. A intervengdo do coordenador.

2.4.1 A Ambigiiidade das Situagdes e a Tensdo Relacionada com a Identidade

Todo aquele que observa um Grupo-T ou participa dele se sentird surpreendido diante
do extraordinario investimento de compromisso e energia. Com freqiiéncia se realizam
sessbes extras. Pequenos grupos continuam falando de suas experiéncias durante os
intervalos, para extrair algum outro significado. Esse grau de COmMpromisso se mantém,
aparentemente, durante toda a vida do Grupo-T. Quais sdo as causas desse fendmeno? O

compromisso emocional traz como resultado a aprendizagem ou a inibe? Ou talvez ambas as

coisas?
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Uma das causas de tal compromisso emocional, em particular durante os primeiros
dias do Grupo-T, se constitui na situagdo ambigua criada pela falta de estrutura inicial. Essa
ambigiiiddade produz tensdes relacionadas com a identidade individual € com a sobrevivéncia
do grupo. O fato de questionarem a si mesmos se desejam ou ndo ser membros do grupo, a
incerteza de como proceder, a imprevisibilidade da situagdo, tudo leva as pessoas a se
esquecerem de seus propdsitos de aprendizagem e se interessarem profundamente, primeiro
pela sua propria identidade e posi¢do no grupo, depois pela sobrevivéncia do grupo.

No inicio, o grupo se move num clima de ambigiiidade e de incerteza relacionadas
com o poder e a lideranga, com os objetivos € 0 modo de alcanga-los, com os simbolos de
status & com os esforgos que garantam um lugar no grupo, com as recompensas € castigos e
com o0 que sucederd a cada individuo. Essa situacdo desencadeara o funcionamento dos
sistemas individuais de defesas, até¢ que se assegure uma possibilidade maior de prever os
acontecimentos. De certo modo, cada pessoa experimenta uma acentuacio de sua identidade.
Isso provém, em parte, das suas relagdes com os demais e de suas diferenciacdes em relacio a
cles e, em parte, da posigdo que ocupa e da fungdo que desempenha dentro da organizagio
social do grupo. Em uma situa¢do mal delimitada, carente de uma estrutura e de uma direcdo
determinada, cada um duvida do que deva fazer e, em conseqiiéncia, ser. E freqiiente que a
acentuacdo da identidade, que surge no Grupo-T, motive as pessoas a examinar aspectos da
sua vida muito mais amplos do que aqueles implicados pela situagio imediata.

Cada pessoa tem duvidas a respeito de como deve atuar, tal como sucederia ao entrar
em qualquer cultura totalmente estranha, porém ja forméda, sendo que no Grupo-T que recém
se inicia ndo se pode encontrar nenhuma regra definida de participacio a mostrar o que se
espera. O grupo néo tem estabelecido ainda modos de avaliar ou utilizar as contribui¢des. Néo

foi criado nenhum sistema para conferir admissao ao grupo, nem sequer foi determinado em
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que consiste o pertencimento a ele. O que talvez parega uma rejeicio diante de um individuo
que faz uma sugestéio pode ser tdo somente falta de capacidade para atuar, uma vez que ndo
existe nenhuma meta consciente no grupo, nem pauta de atuagdio (na realidade, o objetivo
basico do grupo, no principio, € a sobrevivéncia de seus membros). As contribui¢des “morrem
sobre a mesa” por falta de um procedimento para avalia-las ou aceita-las. A rejeiciio que um
individuo percebe diante do que ele considera uma sugestdo ldgica aumenta sua incerteza.
Pode interpretd-la como uma censura 4 sua capacidade e como um indice de pouca simpatia
pessoal. Ao aumentar sua ansiedade individual, presta-se mais ateng¢fio aos seus “rumores
internos” do que ao que os outros sentem ou dizem.

Desse modo, a incerteza experimentada por qualquer pessoa ao ingressar em uma
situagdo nova, se v€ agravada pelo funcionamento do Grupo-T. Os individuos reagem de
maneiras distintas. Alguns negam a existéncia de uma situagio incémoda ou imprevisivel.
Havera membros que, com os pulsos cerrados, afirmam encontrar relaxados e confortaveis.
Outros, tentando controlar a situa¢do, colocam-se no papel de observadores, dizendo estar ali
para aprender através da observagdo dos demais. Qutros tentam obter sua propria
sobrevivéncia, obrigando o grupo a converter-se em um grupo tradicional e previsivel. Outros
tentam converter o facilitador em salvador e, se isso fracassa, podem inclusive agredi-lo.

Um dos primeiros problemas de importincia que enfrenta um Grupo-T ¢, portanto, o
modo de manejar a ansiedade individual. Nas primeiras horas, os individuos tém a
oportunidade de dedicar-se ao propdsito de “cutucar” os demais a respeito de si mesmo, a
descobrir seus motivos, seu poder ou superioridade, sua habilidade em provocar danos, a
tratar de obter situagdes comodas e conhecidas; a descobrir se os demais sentem simpatia por
um ou outro, ou a tratar de obter poder ou aprovagdo. Algumas das reagdes dependentes ou

contradependentes com respeito ao coordenador podem surgir do desejo de instiga-lo a tnica
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referéncia presente de poder, a fazer algo para reduzir o mal-estar que se instala. Quer dizer :
cada individuo trata de impor ordem e seguranga partindo do caos. Quando fracassa sua
primeira tentativa de obter ajuda do coordenador, trata sempre de relacionar a situagfio aos
modelos familiares conhecidos. Por exemplo, pode sugerir que seja designado um lider. O
fato de o individuo nio se dar conta de que sua sugestéio se interpreta como um desejo pessoal
de eleger-se lider revela a pobreza da comunicagio e da percepgdo no inicio do grupo.

Visto que as considera¢des dos membros acerca do que € desejavel ou incémodo sdo
distintas, as primeiras tentativas para fazer o grupo evitar os pontos que produzem mal-estar
trardo sempre como resultado um conflito relacionado com a lideranga. Os contendores
podem buscar um ou mais participantes que, aparentemente, sintam o mesmo que eles.
Relacionando-se com eles, buscam validagio para suas proprias percepgdes. A medida que
esses esforgos tém éxito e continuam, o grupo vai tomando forma.

Ao comegar o funcionamento do Grupo-T, os participantes estdo preocupados quase
que exclusivamente, ainda que no de modo consciente, com a ansiedade individual. Poderei
sobreviver? O que me acontecerd? O que sera exigido de mim? Posso aceitar a
retroalimentac@o proveniente dos demais? Terei coragem, por minha vez, de oferecé-la? A
discussdo se extravia, geralmente, em uma aparente falta de objetivos que a leva desde as
descri¢des de fatos do ambiente familiar a outros temas abstratos e nofensivos (como falar
sobre futebol, dar a idéia de fazer ginastica, falar sobre problemas da empresa, etc.) e, logo em
seguida, hd sugestdes para uma a¢io imediata do grupo, sem um diagndstico adequado. E
interessante verificar que a discussio fica centrada sobre os procedimentos do grupo e sobre

0s acontecimentos que ndo estdo abertamente relacionados com as inquietudes e ansiedades

individuais.
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H4 muitos motivos para isso. Apesar da forte énfase dada a identidade, parece haver
consciéncia, pelo menos esperanga, de que a ansiedade individual se reduza com a formagio
do grupo. Produzem-se muitas sugestdes para conseguir a evolucio do grupo, por exemplo,
impor procedimentos rigidos, como fazer apresentagdes formais, confeccionar uma agenda
formal ou até¢ eleger um lider; mas se esforcam pouco para fazer um diagnostico dos
problemas do grupo. Se o coordenador sugere que isso seria util, o grupo parece ndo ouvi-lo
ou njo prestar atengdo. Isso talvez se deva ao fato de que o diagnoéstico do coordenador
implique a necessidade de escavar as relagdes interpessoais, o que poderia deixar a descoberto
campos de ansiedade pessoal, € o grupo ndo parece estar disposto a permiti-lo.

Mesmo assim, existe, desde o comego, o desejo de comunicar-se com os demais
acerca de si mesmo, ainda que isso se deva fazer por meios “seguros” — ou seja, sem revelar-
se demasiadamente. Os participantes se mostram inclinados a fazé-lo numa relag¢éo direta com
suas organizagdes ou com os acontecimentos do seu ambiente familiar. SO muito mais tarde é
que se descobre em que pequena proporgdo resulta essa intengio de comunicar-se.

Ha um paradoxo na historia do Grupo-T. No momento em que os participantes
experimentam com maior agudeza suas proprias ansiedades e temores, parecem conspirar
para manter a discussdo no plano da agdo grupal ou dos acontecimentos que nada tém a ver
com a presente ansiedade. Mais tarde, quando j4& se criaram algumas normas para
compartilhar os sentimentos e as percepgdes, € ja se estabeleceu uma maior compreensio
mutua, o interesse se centra no grupo € em seus problemas de desenvolvimento. Se discutem
muito mais os sentimentos, percepgdes e necessidades pessoais. Na realidade, os problemas
do grupo se resolvem mediante a discussdo franca das reagdes individuais. Quando se
examina um problema de movimento grupal, isso ocorre das percepgdes e necessidades

individuais.
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A importancia dada aos problemas da identidade individual e da sobrevivéncia do
grupo nunca se suaviza de uma vez para sempre, porque novos acontecimentos representam
novas ameagas. Mesmo assim, de uma maneira gradual, os individuos compreendem que
necessitam usar suas defesas com menos freqiéncia, e também que a sinceridade para
compartilhar, e a vontade de dar e receber retroalimentago, nio apenas nio sio tio perigosas
como imaginavam, como podem ser muito {teis, se o objetivo que os move ¢ melhorar a

conduta interpessoal e descobrir mais plenamente a propria identidade.

2.4.2 O Compromisso Pessoal ou Participagio

Geralmente, a aproximagdo das pessoas com a aprendizagem e a mudanga ¢
ambivalente. Todos gostariam de melhorar sempre, desde que a mudanga ndo ofereca muitos
riscos. Mas o caso ¢ que qualquer situagio de aprendizagem implica uma ameaga para a
percepedo que uma pessoa tem de si mesma e para a que os outros tém dela. E por 1SS0 que as
pessoas se aproximam da aprendizagem e da mudanga com uma motivacdo positiva, mas
também com uma preven¢do muito consideravel: a de nio chegar demasiado longe no
caminho desconhecido. Essa ambivaléncia a respeito do compromisso pessoal se intensifica
no Grupo-T porque o compromisso exigido ndo esta muito claro.

E aqui que cada individuo enfrenta, com caracteristicas agravadas, seus problemas
pessoais de pertencimento a um grupo. Como em qualquer outro grupo, pergunta-se: Em que
medida isto € importante para mim? Que consequéncias me trara? Que intimidade quero ter
com esta gente? Em que medida quero comprometer-me? Também o preocupa nio saber se

sera aceito e se corresponde as expectativas do grupo. Tem davidas acerca de como contribuir
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¢ como avaliar a eficacia dessa contribui¢io, tem necessidade de defender-se das criticas,
ainda que construtivas.

A aprendizagem € o progresso provém, em grande parte, do esforco individual para
encontrar uma forma de pertencimento que, a0 mesmo tempo, o satisfaca e signifique uma
contribui¢do para o grupo. Um pertencimento satisfatorio implica algo mais do que aceitagdo,
mas também ter cuidado com o comportamento. Assegura a oportunidade de desenvolvimento
através da contribuigfo dos proprios recursos e através da preocupacdo de dar aos demais a
mesma oportunidade. Quando isso é alcancado, as defesas individuais j4 ndo sdo tdo
necessarias.

Na luta por conquistar a integracdo ao grupo, as pessoas adquirem novas visdes
internas de si mesmas, dos outros e do grupo. Desenvolvem novas técnicas de acdo
cooperativa e novos métodos de aprendizagem, e percebem com mais clareza os problemas
que bloqueiam a aprendizagem e o desenvolvimento. De uma forma gradual, descobrem que
podem abrir-se a novos conhecimentos e ajudar os demais no mesmo processo, gerando aos
poucos, um grupo de aprendizagem, quer dizer, cujos membros estio dispostos a considerar a
possibilidade de uma mudanga pessoal. O grupo vai tomando forma, ao passo que os
membros aprendem que podem, a0 mesmo tempo, influir sobre os demais e ser influenciado
por eles na resolugdo colaboracional dos problemas.

No entanto, esse movimento ndo se consegue com facilidade. Dai a necessidade,
primeiro, de seguranga pessoal com respeito & integridade e identidade do individuo, e
segundo, da disposi¢io para comprometer-se, quer dizer, para integrar-se, ainda que isso traga
riscos de exposi¢do e mudanga.

Um pertencimento eficiente ao grupo é sinal de que o individuo conquistou um

equilibrio saudével entre o compromisso pessoal e o nivel de participagdo. Com a ajuda dos
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demais, ja reduziu suas ansiedades de modo tal que pode determinar o grau de compromisso a
assumir, tendo em conta que seja apropriado com as preocupagdes do grupo € com seu
préprio interesse. Compromete-se o suficiente para assumir sua parte (e nio mais que isso) de
responsabilidade no movimento grupal, concedendo aos demais a mesma oportunidade.

Tal compromisso exige um conhecimento consciente consideravel das motivacdes e
defesas pessoais. Também requer consciéncia da propria identidade € um “eu”
suficientemente forte para relacionar-se com os demais de maneira interdependente, € ndo
dependente ou contradependente. Além disso, para comprometer-se de um modo construtivo,
uma pessoa deve ser capaz de diagnosticar o que estd acontecendo com o £rupo € consigo
mesma. A medida que se aprendem essas coisas no Grupo-T, os membros comegam a se dar
conta de que a inclusdo no grupo € algo que se deve elaborar e ganhar.

A luz dos problemas de pertencimento se podem entender muitos acontecimentos que
t€m lugar no ciclo de vida de um Grupo-T. Por exemplo, se o grupo pode organizar-se
segundo pautas conhecidas e se um participante pode controla-lo de maneira que ndo tome um
rumo ameagador, entdo tal participante pode sentir-se seguro. E por 1sso que, amiude, 0s
Grupos-T mantém lutas veementes acerca de temas que aparentemente carecem de
importdncia. O motivo da luta ndo sio os temas explicitos, sendo que outro muito mais amplo
— a diregdo do grupo e suas implicagdes para a seguranga € a comodidade dos membros
comprometidos.

A cisdo classica que primeiro separa uma grande parte dos Grupos-T em subgrupos
internos, entre os membros que querem uma estrutura imposta de objetivos e procedimentos e
aqueles outros dispostos a aventurar-se por caminhos néo-sinalizados, forma grande parte da
batalha relacionada com o pertencimento ao grupo ¢ a sua dire¢do. A luta originada por essa

cisdo pode adquirir proporgdes épicas. Também o combate que se entabula entre o grupo ¢ o
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coordenador €, em grande parte, um aspecto dessa luta. Esse jogo de “aperta-e-afrouxa” com
o coordenador/professor pode representar os esforcos por resolver o problema de
pertencimento, utilizando-o como substituto das disputas pelo pocier ndo resolvidas entre os
membros.

Cada pessoa elabora o problema de quanto comprometera de si mesma através do
funcionamento do Grupo-T. O grupo se forma e se reforma na medida em que cada
participante d4 sua resposta inicial a esses problemas. Alguns o fazem dramaticamente, por
meio de um conflito de grandes proporgdes. Outros, de uma maneira mais tranqiiila, ao
deslizarem para uma participagio mais ativa. Nunca dois individuos o fazem do mesmo
modo, nem na mesma medida. Inclusive depois das decisdes iniciais de comprometer-se,
tomadas pelos membros, acontecem mudangas continuas no contrato de pertencimento de
cada um. Uma unifio prematura pode levar as pessoas a retrair-se do grupo, para buscar, mais
adiante ¢ de maneira mais mediata, a integraciio. A medida que O grupo se mostra mais
tolerante, e aumentam as satisfacdes e as coisas aprendidas, a maioria das pessoas adquire
uma capacidade de compromisso maior. Isso, por sua vez, redunda em um incremento dos
recursos para a evolugdo do grupo e para a aprendizagem individual, Enquanto a
aprendizagem se aperfeigoa, torna-se mais facil aceitar o pertencimento — o ciclo de
desenvolvimento.

Em principio, os membro do Grupo-T seguem o pressuposto de que o grupo
funcionard mesmo sem um grande compromisso de sua parte. Parece dificil acreditar que o
coordenador ndo tem tudo bem regrado e acreditam que, no momento oportuno, intervira,
resolvendo seus problemas. S0 de uma maneira gradual ¢ que os membros chegam a
reconhecer que o espetaculo nio esta preparado, que o grupo se movera e que os individuos

aprenderdo somente mediante seus proprios esforgos.
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2.4.3 A Colaboragdo e a Aprendizagem dos Pares

No Grupo-T, as influéncias de aprendizagem, segundo GIBB (1975, p. 39), “provém
muito mais dos pares do que de um educador”. Ha muitas razdes pelas quais determinada
influéncia pode ser eficaz para a aprendizagem. Tendo em vista que uma pessoa estd
buscando um lugar no grupo, os esforcos realizados pelos pares para influir sobre o grupo
podem ajudar mais facilmente que quaisquer esforgos “externos”. Uma vez que se adverte que
cada um dos pares estd “embarcando no mesmo barco”, reduz-se a defensividade. Um grupo
de pares possul mais fontes de informagdo, mais espelhos refletores para a retroalimentago,
mais possibilidades de identificagdo. Além disso, visto que qualquer mudanga de conduta
deve ocorrer junto com os pares no mundo exterior, a aprendizagem produzida através da
influéncia desses tem a vantagem de pdr em movimento processos que podem continuar e ser
transferidos para o dia-a-dia.

Um dos propositos basicos do Grupo-T € capacitar as pessoas a comunicar-se umas
com as outras em campos de pensamento € sentimento diferentes daqueles a que estio
acostumados, devido a auto exposicédo € a troca de feedback. O pressuposto subjacente ¢ que
as pessoas podem chegar a conhecer-se melhor através de tal comunicagdo e que, com esse
conhecimento, reduzirdo a desconfianga que os separa, aumentando o desejo de proporcionar
ajuda. Tendo diminuido o medo de ser mal interpretado, de ferir e ser ferido, podem escutar
melhor a si mesmos € uns aos outros. A colaboragdo aumenta gragas a melhor comunicagio, e
a energia, que no inicio € usada para inibir os sentimentos, se libera agora para a solugio

conjunta de problemas. MOSCOVICI (1998)
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2.4.4 Motivagdo para a Aprendizagem

Segundo GIBB (1975), a importancia da identidade ¢ da sobrevivéncia, originadas
pela falta de estrutura do Grupo-T, e as ambigiiidades resultantes, sdo motivagdes de um
consideravel compromisso emocional (nfio necessariamente satisfatorio desde o principio), €
como liberadoras de uma grande energia para a defesa do individuo. Mas quando os
participantes vio identificando seus problemas comuns e aprendem a expressar € a utilizar os
dados provenientes da observagdo dos sentimentos, e criam uma organizagio de grupo, as
ansiedades individuais comegam a diminuir e a pessoa adota uma conduta menos defensiva.

A preocupagdo com a sobrevivéncia do grupo e sua organizagéo esta estreitamente
vinculada com a énfase posta sobre a identidade. Na realidade, a criagio de um tipo de
organiza¢3o que mantenha juntos os membros e o surgimento de um clima favoravel para o
grupo sdo vistos como meios para reduzir a ansiedade. Nas primeiras etapas do Grupo-T, a
motivacdo dirigida para a sobrevivéncia do grupo leva ao surgimento de controles estritos.
Qualquer desvio deve fazer frente a castigos, a esforgos para obter a conformidade ou a
rejeicio. Em etapas posteriores de maturidade, reduz-se a conduta defensiva do grupo. As
fortes pressdes para conseguir “conformidade” deixam lugar a aceitagdo dos seus desvios. O
grupo se sente mais seguro e os esforgos estdo dirigidos para a conquista de melhores
condigdes que conduzam ao desenvolvimento pessoal, a realizagdo do grupo ¢ a liberdade e
pertencimento individuais. GIBB (1975)

Com a evolucdo do grupo, a energia produzida pelas motivacdes defensivas se
desmancha cada vez mais diante da identificacdo dos problemas basicos, tanto individuais
como grupais; diante do emprego dos dados relevantes relacionados com a conduta presente a

respeito dos problemas; da pratica de novas formas de perceber e atuar; e da generaliza¢ao a
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partir desse processo. Isso constitui uma formula para o aprendizado. Os membros tornam-se
mais livres para expressar e aceitar os sentimentos de considerac@o. Visto que isso vai se
tornando cada vez mais gratificante, cada tentativa de aceitar as reagdes dos demais e de
expressar sentimentos proveitosos para eles refor¢a um novo intento. O grupo entdo aumenta
sua capacidade para apoiar a experimentagdo, € fica mais fécil correr riscos.

Outras forgas condutoras entdo levam adiante uma maior liberagdo de emogoes e
conduta. A confianga cada vez maior no grupo e nos outros membros, € o desejo de alcancar
desenvolvimento como individuo e de ajudar os demais, atuam como forgas propulsoras que
estimulam a abertura para experimentar novas formas de conduta positiva. Um conjunto de
motivos sucede a redugdo de outros como fazem as ondas sobre a praia: uma se encrespa
primeiro para romper-se logo, deixando lugar a outras que aumentam sua forca. O mesmo

modelo se repete a alturas e profundidades diferentes GIBB (1975).

2.4.5 Os Comportamentos Experimentados e a Retroalimentagéo

Um grupo maduro e eficiente precisa incluir, em sua estrutura e processo, uma escola
para os membros e uma clinica para as dificuldades do grupo. GIBB (1975)

A escola para membros supde a criagio de uma norma que legitime a
retroalimentagdo e a participagdo. O individuo amplia seu repertério de técnicas proprias do
pertencimento a um grupo. Nesse processo, colabora com os demais para criar um grupo que
estimule ainda mais o aprendizado individual.

A medida que o Grupo vai fazendo progressos a partir de suas preocupagoes iniciais
com respeito a convivéncia, vao-se produzindo mudangas graduais na conduta individual: os

participantes expdem cada vez mais suas percepgdes do que esta acontecendo para obter uma
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validag@o consensual; investigam se o que eles véem € o mesmo que os demais, e comegam a
reunir dados acerca das discrepancias entre suas proprias percepgdes e as dos outros;
comegam a estabelecer comparagdes entre os resultados da observagdo dos demais e aqueles
que provém de seus sentimentos; formam uma certa disposi¢io para examinar tanto a conduta
do grupo como sua propria; aprendem a confrontar suas auto-percepgdes com o que 0S outros
dizem deles; chegam a compreender que os sentimentos e percepgdes representam
informagdes de importincia para o progresso das realizagdes individuais e de grupo; tomam
consciéncia de que o progresso s6 pode acontecer aportando informagdo, escutando e
comprovando. Quando se reduz a ansiedade relacionada com sua prépria identidade,
descobrem que podem escutar os demais com uma interferéncia menor sobre seu status
pessoal.

Quando o grupo admite a necessidade de uma clinica para as suas dificuldades
estabelece uma norma para analisar e diagnosticar os problemas que bloqueiam seu progresso.
Uma aproximagdo experimental, “um ensaio provisério”, se constitui numa norma aceita pelo
grupo quando se trata de confrontar problemas. Aprende a estabelecer generalizagdes com
fatos futuros a partir das experiéncias presentes. Assim, as pessoas passam a aprender muitas
coisas relacionadas com a conduta e a evolugo dos grupos.

O valor do Grupo-T reside no fato de que o processo pelo qual os participantes criam
um grupo no qual podem participar €, realmente, um processo de aprendizagem. Entre as
condi¢des figuram a exposicio de campos conflitivos, o recolhimento de dados e suas
analises, experimenta¢do, generalizagdo e aplicagdo a outras situagdes. Sua caracteristica
peculiar consiste no profundo compromisso e no emprego de energia requenidos pela auséncia

de estrutura, junto com um processo de investigagio, a¢io e avaliagdo.



2.4.6 A Intervengdo do Coordenador/Professor

Pelo processo de descobrimento, fracasso, reorganizacéo e realizacdo, € sui generis e
muito dificil a posigdo do coordenador do Grupo-T, ja que implica uma aparente contradi¢do.
Suas intervengdes, ou a auséncia delas, t€m muito a ver com a marcha do grﬁpo, com 0S
problemas analisados € com a aprendizagem resultante. Dessa forma, o coordenador nfo é
nem mestre nem lider das discussdes. Nao determina antecipadamente os conteudos
especificos da aprendizagem, nem dirige o trabalho do grupo; tampouco permanece passivo e
desligado da responsabilidade de ajudar para que a aprendizagem se produza. Essa aparente
contradi¢do € descrita por GIBB da seguinte forma: “N&o goza da autoridade nata do
educador ou do lider, mas também ndo se converte totalmente em um membro do grupo,
ainda que se assemelhe mais a essa posigio do que as tradicionais (1975, p. 46)”. E um
membro “ndo-membro” que facilita o processo do grupo. Segundo MOSCOVICI, “Sua
funcdo exige habilidade especial, competéncia técnica e interpessoal, para criar, com o grupo,
uma atmosfera (...) de confianga reciproca”. (1998, p.11)

Por esta razio MOSCOVICI adverte: “A auséncia do programa ou de professor
tradicional ndo quer dizer que qualquer grupo de pessoas se possa reunir e formar um grupo
de treinamento em laboratério. E imprescindivel um profissional qualificado para conduzir os
trabalhos”. (1998, p. 12)

Esse profissional qualificado, chamado de coordenador, ndo tem a comoda seguranga
de saber qual sera o conteudo do curriculo, ja que esse deve surgir dia a dia, dos problemas do
grupo. O coordenador que entre numa reunido determinada do Grupo-T com a convicgdo de
poder predizer o que acontecera nesse dia pode chegar a bloquear a agéo do grupo ao tentar

impor 0 que havia previsto ou encontrar-se incapacitado para “decifrar” o processo e
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determinar qual dentre os numerosos temas e problemas enfrentados pelo grupo é o que deve
estar em discussdo naquele momento. GIBB (1975)

No Grupo-T, néo € o coordenador quem controla o processo e dirige a interagio, mas
sim o proprio método de investigagdo. A preocupagdo do coordenador deve ser apenas ajudar
o grupo a desenvolver métodos adequados para essa investigacio. Ele se encontra
comprometido com a interagdo do grupo e necessita, assim como os demais, que os
participantes trabalhem para o surgimento de um clima adequado para o progresso. Tanto para
o coordenador como para o participante, as regras devem surgir dos requerimentos do grupo e
das pautas de percepgdo, capacidade e comportamento que imperam no grupo. SCHUCK
(1999)

GIBB (1975) resume da seguinte maneira os propdsitos do coordenador
1 — Ajudar a criar um grupo cujo propdsito ¢ aprender acerca das possibilidades,
compreensdes € técnicas necessdrias para a colaboragdo em situagdes sociais. Para conseguir
isso, precisa ajudar os membros a romper a continuidade com o mundo exterior ou
“conhecido”. Nesse intento de estabelecer uma “ilha cultural”, em oposi¢io & “terra firme de
cultura”, ajuda o grupo a examinar modos diferentes de agir, novas facetas de
comportamento.

2 — Ajudar a eliminar os obstaculos para a aprendizagem relacionados com ele mesmo, os
outros e o grupo. Na etapa inicial do Grupo-T, o coordenador deve tomar algumas medidas
precisas para ajudar os membros a desenvolver processos de aprendizagem. E necessario, em
primeiro lugar, que legitime a expressdo e analise dos sentimentos. Se nio estimula os
participantes a manifestar suas verdadeiras reagdes, pode ser que retenham informacdes

importantes e que ndo se estabelecam pautas para o recolhimento de dados. O coordenador
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pode colaborar, mostrando-se calmo e ndo alterado quando os sentimentos comegam a
manifestar-se na forma de conflito.

3 — Ajudar a criar no grupo um clima propicio & aprendizagem. Deve existir uma norma de
tolerancia que facilite a expressdo dos sentimentos ou reagdes sem medo do castigo ou da
rejeigao.

Tomando as consideragdes de SCHUCK(1999, p. 22):

preservar a unidade do programa e servir como modelo de identificagdo (...). Ser agente de formagio,
isto é, interdependente, tendo conduta e estados internos tipicos da natureza do estar-com-outros As
caracteristicas do conceito estar-com-outros incluem a criagio de um clima, pelo coordenador, de
espontaneidade, ser ndo diretivo, de abertura — sintonia e compartilhamento de sentimento e impressdes
de estar no aqui-e-agora — estar em contato com 0 momento presente e aprender a conceituar a partir de
sua experiéncia pessoal.

(...) Utilizar os recursos do grupo para acelerar e intensificar as aprendizagens, analisando contetdos e
processos, intervindo como catalisador, em momentos psicologicos, para intensificar a tomada de
consciéncia do que acontece nos aspectos interpessoais € grupais, de tornar a consciéncia e a memoria
do grupo como definidor de limites entre terapia la-e-entdo — (énfase no intrapessoal e aprendizagem
baseada na realidade aqui-e-agora — (énfase no interpessoal e grupal), fazendo a conexdo de
acontecimentos ocorridos e que estdo ocorrendo como o processo de desenvolvimento do grupo.

Deve existir entre os membros confianga, aceitagdo, cuidado e também € necessaria a
coesdo do grupo, para que as pessoas possam influir e ser influenciadas. O coordenador ndo
deve controlar o grupo, pois evitaria que se produzisse a aprendizagem. Pode contribuir para
criar uma compreenso mutua, mediante analise dos mal-entendidos. Pode manter abertos
certos temas dentro do grupo, at€ que sejam elaborados, e criar uma confianga mutua entre os
membros, enquanto eles descobrem que € melhor enfrentar e tratar os problemas em vez de

escondé-los SCHUCK (1999).

4 — Ajudar o grupo a descobrir e utilizar métodos de investiga¢do, isto €, agdo, observagao,
retroalimentacdo, analise, experimentagdo, como meios para alcangar a evolugéo do grupo € o
desenvolvimento individual. Um dos deveres do coordenador ¢ incitar o grupo a centrar sua
atencdo sobre a experi€ncia aqui-agora. Também deve indicar as dimensdes da conduta que é
necessario observar. Pode infundir nos membros a coragem necessaria para assumir e

diagnosticar sua propria conduta para experimentar novas modalidades de ago.
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5 — A tarefa do coordenador inclui a responsabilidade de conduzir as pessoas a examinar € por
em pratica as novas percepgdes, até que se convertam em parte de uma pauta de pensamento e
conduta do grupo. Do mesmo modo, deve colaborar no processo de generalizagdo, em que se
fazem correlagdes com o real, “comparando-se aspectos tedricos com situagdes praticas de
trabalho e vida em geral” (MOSCOVICI, 1998, p.13).

E importante que o coordenador reconhe¢a as oportunidades que o grupo pode
empregar proveitosamente, interrompendo o menos possivel o fluir dos acontecimentos. O
coordenador deve possuir, de uma maneira sistematica, a compreensdo e consciéncia dos
problemas que o grupo enfrenta com respeito a aprendizagem eficaz, ajudar o grupo a
aprender com seus erros, aos invés de fazer o papel do sedutor ou “salvador”, resolvendo as
dificuldades pelo grupo.

As perguntas que continuamente aparecem a respeito do coordenador dizem respeito a
se deve intervir ou ndo em um dado momento €, no caso de fazé-lo, de que modo e com que
proposito. Sua intervencdo deve ajudar o grupo, mas ndo fazer pelo grupo nenhum trabalho
que o grupo seja capaz de realizar.

O coordenador segundo GIBB (1975), pode intervir assumindo trés papéis diferentes:

1) Como observador, e ocasionalmente como intérprete, pode ser apropriado pedir ao

grupo que dé suas observagdes com respeito a um fato determinado ou que ele
mesmo comunique suas impressdes para estimular os participantes a meditar e
discutir sobre o tema. Também pode ser conveniente dar sua interpretagdo a
respeito de algumas das causas e conseqii€éncias possiveis do acontecimento e
convidar os outros a fazer o mesmo.

2) Como mémbro (o ja referido membro ndo membro), o coordenador pode intervir

de um modo ocasional, proporcionando seus proprios sentimentos como parte dos
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dados necessarios quando o grupo esta tratando do tema de suas relagdes com ele,
ou trabalhando com o grupo sobre outros fatos nos quais sua conduta esta
implicada. Negar-se a participar, numa espécie de abandono, quando os
participantes estdo discutindo sua conduta, significaria inibir com sua presenga e
sua conduta o tratamento eficaz do tema.

3) Como fonte de recursos, o coordenador pode achar conveniente sugerir ou
proporcionar meios para o recolhimento de dados ou para seu estudo, de modo que
as interagdes do grupo possam ser utilizadas eficazmente para sua aprendizagem.

Por tras das decisdes do coordenador deve haver uma teoria pessoal com respeito a

aprendizagem e mudanga. Um conjunto de valores concernentes a suas relagdes com as
pessoas. E de esperar que esses valores incluam a aspiragdo de ser firme € a0 mesmo tempo
perspicaz, e a disposi¢do de ser sincero com respeito aos seus proprios motivos e propositos,
na propor¢do em que os individuos e o grupo necessitem dessas percepgdes e sejam capazes

de utiliza-las.

2.5 REVISAO DO PROPOSITO DA TEORIA DO GRUPO-T E LABORATORIO DE
SENSIBILIDADE

O primeiro propdsito importante € ajudar as pessoas a aprender como aprender, no que
se refere a compreensdo de si mesmos e sua relagdo com os outros. O Grupo-T se fundamenta
sobre a idéia de que se pode aprender muito melhor acerca de si mesmo e dos outros, por
meio de experiéncias com esses, € da analise das demais experiéncias.

Como segundo proposito, cada pessoa deve convidar os demais a dar ajuda e deve
utiliza-la dentro do grupo e proporciona-la por sua vez aos outros. Dessa forma, os dois

primeiros objetivos do Grupo-T, aprender a extrair ensinamentos da experiéncia continua e
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aprender a ajudar os outros, em suas experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento, sdo
inter-atuantes e reciprocos.

O terceiro proposito do Grupo-T consiste no desenvolvimento de técnicas de inclusio
ou pertencimento. Os dados para a aprendizagem dessas técnicas sdo simplesmente as agdes
do grupo para a consecugio de seus objetivos. A medida que uma pessoa se compromete
como membro do grupo, aprende a dar e receber melhor a influéncia e a trabalhar com os
demais na criagdo de um clima ¢ de um processo que estimule a solugdo em conjunto dos
problemas. Ao fazer isso, cria condigdes para aprender acerca de si mesma e dos demais,
acerca do processo de aprendizagem continua e dos meios para ajudar os outros a
desenvolverem-se. Estd aprendendo a converter-se em um membro de grupo mais eficiente.

Os propositos do Grupo-T interagem da seguinte maneira: aumento da participagio
eficaz por aprender a aprender, aprender a dar ajuda e adquirir sensibilidade e percepgio
quanto aos processos grupais. A integragdo desses propositos € da maneira que interagem
influindo uns sobre os outros, compreende alguns dos objetivos mais importantes do Grupo-T.

Partindo desse conhecimento, pode-se analisar como ARGYRIS (1992) trabalha a
questdo da maneira como se € educado e como isso determina um método de aprendizagem
voltada a crengas e valores que constituem um “roteiro” de agdes dos individuos. Torna-se
preciso entender como ocorre para se proceder a uma reeducagio capaz de produzir um novo
“roteiro” que possibilite ao ser humano caminhar.

ARGYRIS (1992, p. 15-16) postula que

Os seres humanos procuram estar no comando de suas agoes. Eles se sentem bem quando sdo capazes
de produzir as conseqiiéncias que desejam. Odeiam sentir-se ou estar fora de controle.

Os seres humanos possuem roteiros em suas cabegas sobre como ficar com o controle da situacio,
especialmente quando se defrontam com um embarago ou com uma ameaga, duas situagdes que
poderiam leva-los a perder o controle. Esses roteiros existem na mente humana de dois modos
diferentes:

O primeiro modo consiste no conjunto de crengas e valores que as pessoas possuem para conduzir suas

vidas. O segundo modo consiste nas regras usadas para gerenciar suas crengas. Chamamos o primeiro
de teorias de agdo; o segundo, de teorias aplicadas.
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A diferenca entre “faga como eu digo” e “ndo como eu fago™, como maxima popular,
nio é nova, e ilustra bem. As pessoas tém duas “teorias de acdo” que lhes dizem como se
comportar. Existem dois tipos de teorias de agdo: 0 que as pessoas acolhem € 0 que
efetivamente utilizam.

Em entrevista & Revista HSM Management, de dezembro de 1999, ARGYRIS
confirma o que escrevera em seu livro Enfrentando Defesas Empresariais, que a “teoria em
uso” ¢ a mesma no mundo inteiro. Em pesquisa realizada por ele e sua equipe, constatou que
ndo variam muito, conforme segue ARGYRIS: “E igual em todas as culturas, entre homens e
mulheres, brancos e negros, jovens e velhos, ricos e pobres, bem instruidos ou ndo” (1992, p.
16). Assim, “todas as pessoas usam a mesma teoria aplicada. Os comportamentos reais que o0s
individuos produzem para implementar suas teorias diferem enormemente, mas a teoria que as
projeta ndo varia”. A teoria em uso ¢ como um programa-mestre que nao varia. Mas 0
comportamento de que as pessoas se valem para implementa-lo pode variar, dependendo se a

pessoa mora na Gra-Bretanha ou no Japéo.

2.5.1 Laboratorio de Sensibilidade

A proposta da criagdo de uma comunidade de aprendizagem que va além da cognigao
trata de aspectos emocionais que incluem valores e crencas que se refletem em atitudes
construtivas nas relacdes humanas no ambiente social. Para tanto, a Teoria do Grupo-T,
utilizando como recurso o Laboratorio de Sensibilidade, tem a oportunidade de criar ambiente
propicio para a experimentagio de aprendizagem efetiva. “Laboratério”, citando

MOSCOVICI (1965, p. XII-X1II)

(...) expressa a caracteristica essencial deste método...: é o ambiente propositalmente criado para
despertar e desenvolver processos de grupo, favoravel a descoberta, ao reconhecimento, a analise, a
experimentagio de padrdes de comportamento em grupo. A experimentagdo de padrdes de conduta €
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encorajada pela protegdo que o laboratorio oferece contra as conseqiiéncias imediatas inevitaveis da
acio inovadora em outros ambientes da ‘vida real’. Comunicagdes livres e freqiientes sdo estimuladas,
bem como comentarios sobre o que véem, ouvem e sentem. Uma atmosfera permissiva facilita aos
membros do grupo uma exposi¢do intrapessoal e interpessoal de idéias e sentimentos. Esta situagdo
permite a cada individuo testar a adequac@o de suas idéias e sentimentos, fazendo-o encarar suas
inadequagdes ao perceber, como num espelho, como os outros o percebem. Ao mesmo tempo, 0 grupo
promove uma situagio real de aprendizagem permitindo comportamentos exploratorios, tornando cada
participante conscio de suas forgas e capacidades, aprendendo a distinguir entre pressdes reais e
imaginarias do grupo.

ARGYRIS (1979), formula trés suposi¢des-chave sobre aprendizagem de laboratdrio:

1. A educagdo de laboratdrio deveria exaltar o nivel de consciéncia e perspicacia de
seus participantes. O termo ‘treinamento de sensibilidade’ coloca a énfase em
ajudar os individuos a se darem conta de que eles mesmos, outros grupos €
organizagdes impactam um no outro.

2. Os grupos coesos que produzem abertura, calor e confianca sdo os veiculos-
chaves para a aprendizagem. Tais grupos podem encorajar os participantes a ser
mais SInceros, correr mais riscos e conseqiientemente produzir informacgédo mais
valida. Uma vez que as pessoas sdo ajudadas a expressar o inexprimivel e a
discutir o indiscutivel, podem ser reduzidas grandemente as dificuldades criadas
pela endémica censura pessoal e social da vida modemna.

3. Uma vez que os individuos recebem informacio valida, se ddo conta da pertinéncia
do assunto e sua aplicagdo pratica. Interiorizam a aprendizagem, mudangas em
comportamentos € atitudes podem vir a seguir.

Consequientemente, embutido em educagdo de laboratério estdo os objetivos de
perspicacia e consciéncia, o uso de grupos como catalisador para a aprendizagem e a
compreensdo emocional que a consciéncia produziu para proporcionar mudangas e atitudes
significativas.

SCHUCK (1999, p. 44) sustenta que cada individuo deve estar disposto para realizar

um trabalho de mudanga: “(...) interesse, disposi¢do, manejo das resisténcias € defensividades,
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tempo, porque a aprendizagem nio ¢ linear e s6 pode ser iniciada com a tomada de
consciéncia de cada um e de todos, mesmo guardando as diferencas quanto ao grau de
motivagdo de cada participante”. O Laboratério de Sensibilidade ¢ um ambiente protegido €
adequado para evidenciar a atuagdo dos individuos aqui e agora fornecendo, pela anélise do
Processo, recursos para que ocorra auto-percepgdo e auto-consciéncia, para garantir uma

aprendizagem efetiva que va além da cognigdo.

2.6 TEORIA ACEITA E TEORIA-EM-USO

Neste ponto, € interessante diferenciar teorias aceitas de teorias-em-uso, conforme
explicitado. A diferenca pode ser compreendida como o equivalente da distincio entre
convicgoes, atitudes, e valores, por um lado, € comportamento, do outro. Existe porém uma
sutileza, pois a teoria-em-uso ¢ o mapa utilizado para desenhar comportamento, € ndo o

proprio comportamento.

“A” pode controlar comportamento de “B”. Pela educagdo “A” aprende as conseqiiéncias
negativas deste controle umilateral e gradativamente reduz isto. Tem-se uma mudanga de
comportamento, mas os valores de “satisfacdo” de “A” poderiam permanecer 0s mesmos. Por
exemplo, “A” controlando ou sendo controlado para ganhar de “B”. Se este fosse o caso, no
momento em que “B” comete um erro, “A” retoma o controle imediatamente.

Assim, a teoria-em-uso nunca muda; s6 0 comportamento.

Modelo I é o nome dado por ARGYRIS (1992) para teoria-em-uso. E 0 modelo usado
pela maioria das pessoas. As estratégias de comportamento de Modelo I incluem defender
uma posi¢do, enquanto que, a0 mesmo tempo, unilateralmente, controlar os outros €, proteger,
da vulnerabilidade, o ego.

ARGYRIS (1992) constatou que todas as estratégias de comportamento sdo projetadas
para “satisfazer” quatro administragdes de variaveis ou valores, que sio: (a) definir nas suas

propnas condigdes o proposito da situagdo na qual eles se acham, (b) ganhar e ndo perder, (c)
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suprimir os seus proprios sentimentos, ¢ (d) enfatizar a racionalidade. A administragdo das
variaveis e as estratégias de comportamento conduzem para mundos de comportamento que
sdo muito defensivos (baixa confianga, baixa capacidade de risco), nas quais os processos do
ego acontecem naquele limite de aprendizagem chamado por ARGYRIS (1992), “no-de-
lagada”.

A aprendizagem “nd-de-lagada™ é qualquer descoberta e corregdo de erro que ndo
reexamina as suposi¢des subjacentes e administragdo das variaveis. A aprendizagem “nd-de-
lagada” corrige a rotina dentro do programa, mas ndo as razdes subjacentes para o programa.
Isso, em troca, conduz a uma ineficaz resolucdo de problemas, pois ndo da repertorio de
continuidade com seus desdobramentos.

Os trés critérios efetivos de resolugéo de problemas séo:

a) compreender as varidveis pertinentes ao problema;

b) resolver o problema de tal modo que isso resolva os outros; €

c¢) realizar “a” e “b” sem deteriorar o nivel presente de efetividade da capacidade de
resolver problemas.

ARGYRIS (1992, p. 27) traz a atengdo que

pessoas programadas com o Modelo I criardo sempre sistemas de aprendizagem que podem ser
chamados “O-1.” Estes sistemas tém varias caracteristicas importantes.

A maior parte dos individuos aprende a teoria aplicada Modelo I cedo em suas vidas. Quando
efetivamente implementada para lidar com temas que sdo perturbadores, embaragosos ou ameagadores,
o resultado € uma atitude defensiva por parte de seus adeptos. Essa atitude conduz a desentendimentos,
distorgdes e processos de viabilizagdo de auto-suficiéncia e isolamento. Esses sdo erros, no sentido que
os seres humanos nao os desejam ou ndo os preferem.

Porém os erros ndo sdo provocados por falta de conhecimento ou por ignordncia. Esses erros sdo
causados pela aplicagdo habilidosa do Modelo 1. Se a incompeténcia esta produzindo conseqiiéncias
contraproducentes s nossas intengdes, ent3o a incompeténcia é habil.

Se a incompeténcia se deve a agdes habilidosas, entdo nds temos uma dica sobre porque os seres
humanos freqiientemente ignoram quando estdo agindo de forma contraproducente. A incompeténcia é
causada exatamente pelo fato de o comportamento ser habil. Sempre que somos habilidosos em alguma
coisa, agimos automaticamente e espontaneamente. De saida tomamos as nossas agdes como certas.
Nao prestamos muita atengdo as nossas agdes, porque as produzimos em fragdes de segundos. Assim, o
prego pago por agir habilidosamente é a ignorancia. Poderiamos perder a nossa habilidade se fossemos
requeridos a prestar aten¢do as nossas agoes.

Sempre que erros sao devidos a ignorédncia e & incompeténcia habeis, nés precisamos manter em mente
que Os erTos possuem um proposito, mesmo que nao saibamos.



74

Dessa forma, esses erros geram jogos no individuo, no grupo, intergrupos e niveis
organizacionais para proteger os atores € geram camuflagens para esconder esses jogos €
camuflar a camuflagem. Entram segundo ARGYRIS (1992) em um “jogo de faz de conta”.

ARGYRIS (1992) alerta que o resultado dessas atividades, sdo duplas-mensagens para
o individuo e a organizagdo. A dupla-mensagem para a organizagdo ¢ que as atividades
criadas para sobrevivéncia também produzirio deterioragao. Por exemplo, pessoas podem se
distanciar de assuntos ameagadores para ndo abrir uma ‘caixa de Pandora’, e, com efeito, nfo
resolvendo o problema, assegura que as causas do problema continuardo.

J4 as estratégias de comportamento do Modelo II incluem uma combinacio de
advocacia com investigagio e minimizagdo das tentativas unilaterais para proteger a sl € aos
outros. A administragio das variaveis do Modelo II sdo: informacdo valida e livre, escolha e
compromisso interno de forma que consiga monitorar sua implementagao.

Pessoas programadas com o Modelo II criam o que ARGYRIS (1992) chama de
orientagdo O-II, que aprendem sistemas. O mundo das agdes se torna agora significativamente
menos defensivo. O processo de auto-protecdo, conseqiientemente, € reduzido e, finalmente, a
aprendizagem do “duplo-né-de-lagada” € encorajada.

A aprendizagem duplo-né-de-lagada, segundo ARGYRIS (1992, p. 132-142) ¢é
qualquer descoberta e corregdo de erro que reexamina as suposi¢des subjacentes e
administragdo das variaveis. Ela corrige as razdes subjacentes do problema. As habilidades do
Modelo II sio habilidades versateis, ajudam a assegurar ao individuo a aprendizagem
organizacional, como também monitorar quando individuos ou organizagbes ndo estdo
aprendendo.

Saber detectér que teoria esta sendo utilizada pode ajudar o coordenador a entender a

acdo humana do seu grupo. A teoria-em-uso s6 pode ser deduzida da descri¢do do
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comportamento dos atores. Para observar comportamento, € necessario produzi-lo. Para que
seja produzido, deve ser projetado, para que um designio seja formulado, o ator tem que
primeiro descobrir um problema e entfio inventar uma solugdo e depois produzir a solugio e,
finalmente, avaliar o desempenho para aquilatar sua efetividade. A avaliagio normalmente
conduz a descobertas novas, conseqiientemente, o ciclo de aprendizagem ¢ completado ¢ €
repetido. Os individuos ndo podem descobrir-inventar-produzir agdes que estdo além da sua
teoria- em-uso.

Pessoas que adotam o Modelo I de teoria-em-uso ndo podem, segundo ARGYRIS
(1992), produzir agées de Modelo II. Além disso, esta na natureza do Modelo I tornar as
pessoas desavisadas dessa limitagdo. Conseqiientemente, as pessoas podem adotar o Modelo I
e na aprendizagem de “duplo-no-de-lagada”™ ficardo impossibilitadas de produzir essas fases,
pois estdo desavisadas desse fato.

Nesse caso, a reeducagdo envolve ajudar as pessoas a constatarem que elas ndo podem
descobrir € nem inventar modos para fazé-lo e assim ndo podem produzir as descobertas.

Em resumo, para produzir a aprendizagem do duplo-né-de-lagada, o individuo
programado com Modelo I de ‘teoria-em-uso’ terd de passar por um ciclo de aprendizagem
para cada fase.

As suposigdes parecem ser que se coordenadores/professores ajudassem as pessoas a
se dar conta das inconsisténcias e se elas fossem embutidas em um grupo que criou condigdes
de confianga e aceitagdo, € se as pessoas emocionalmente compreendessem os insights que
estavam adquirindo, entdo os individuos poderiam comegar a reduzir as discrepancias.

Seres humanos que se comportam inconsistentemente agem desse modo porque sio

programados para fazer assim, pelo sistema educacional; sdo programados para n3o terem
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consciéncia do fato; e existem no sistema de aprendizagem O-] para tornar altamente
improvavel que adquiram consciéncia a seu Tespeito.

Retornando a educagio de laboratdrio, sua teoria aceita € o Modelo II. Se, porém, a
maioria das acdes habeis das pessoas sdo Modelo I, entdo, para ganhar habilidades de Modelo
11, os individuos tém que se dar conta primeiro da “automagio” das respostas do seu Modelo
I, do reforco que estas respostas obtém do sistema de aprendizagem O-I e das habilidades
resultantes que eles tém para tomar consciéncia de que nio se comportam de acordo com o
Modelo IL

Nenhuma dessas conseqiiéncias poderiam ser produzidas pelas pessoas com o Modelo
I, ndo importa o quanto elas se ddo conta da inconsisténcia e da qualidade disfuncional de
suas a¢des, o quanto elas desejem se corrigir. Ha de se proporcionar a auto-percepgao.

Para que isso ocorra, as intervengdes da teoria de Grupos-T e Laboratorio de
Sensibilidade s@o como segue:

a) um vazio ¢ criado, no qual as pessoas projetardo o seu modelo de agdes;

b) as pessoas dar-se-d0 conta das qualidades disfuncionais do sistema de

aprendizagem O-I que criaram; €

c) as pessoas se dar-se-d0 conta entdo das conseqiiéncias negativas das suas

competéncias.

Sob essas condi¢oes, faz sentido afirmar que todos os seres humanos experimentam
perguntas basicas em grupos, como: quem eu sou neste grupo? qual € meu papel? quio aberto
eu desejo me tornar? quio intimo eu desejo me tornar com outros? o que € um grupo efetivo,
coerente... etc.?

Essas perguntas fazem sentido porque foram criadas condigdes supremas para elas

aflorarem. Foram criados grupos cujos membros estavam confusos, frustrados e cuja coesdo
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poderia deteriorar ao ponto do grupo se destruir, € a coordenagdo aparentemente parece
disposta a deixar isso acontecer, porque esse € o caminho para o ‘descongelamento’ e
aumento da consciéncia. Pois, segundo GONZALES, “quanto maior for o valor social de uma
norma de grupo, maior serd a resisténcia do individuo de afastar-se de tal norma, quer dizer,
quanto maior for o desejo do individuo para pertencer a um grupo, maior sera o esforgo para
aproximar-se da norma grupal” (1995, p. 82).

Tal aprendizagem tem muitas conseqii€ncias positivas. Algumas pessoas retornaram as
suas organizagdes e puderam ajudar outros a aumentar a sua consciéncia, expressar alguns dos
seus sentimentos e ficar mais sensiveis. Significa que os participantes desses grupos
comegaram a ver os seus limites mais claramente. Aprendizagem incluindo a dimensdo
emocional é uma chave para a efetividade.

O que precisamente se quer dizer com entendimento emocional? Como distingui-lo de
compreensdo cognitiva?

Quanto mais se examinam os dados, mais se deseja saber se a Unica percepgdo que
pode conduzir a mudangas na ‘teoria-em-uso’ ¢ uma reestruturagdo dos mapas cognitivos das
pessoas € nfo s6 um sentimento que eles tenham internamente. Focalizando-os, pode-se saber
melhor sobre a natureza do ambiente de aprendizagem necessario para adquirir habilidades de
Modelo II. A meta de aprendizagem de uma teoria de perspectiva de agéo € aprender uma
nova teoria-em-uso:

e O Modelo I poderia ser usado entdo para aprender que isso ndo requer reflexdo e

mudanga de valores basicos e suposi¢des (aprendizagem no-de-lagada).

e O Modelo II poderia ser usado para aprender que isso requer uma mudanga em

valores basicos e suposi¢des (aprendizagem duplo-né-de-lagada).
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Se ¢ verdadeiro que as pessoas s podem projetar significados que sdo coerentes com a
sua teoria-em-uso, entio lhes peca que produzam comportamento atual, do qual seus
significados intencionais podem ser deduzidos usando uma tecnologia que ndo induz
significados que nfo sejam dos participantes, mas conduz a significados que sdo genuinos aos
atos. Nessa condicdo, as pessoas comecardo a experimentar incerteza ¢ a perda de séntimentos
de competéncia que eles aprenderam a temer. Eles responderdo, tacita e automaticamente,
com as habilidades do Modelo I, como os descritos, as quais renderdo resultados que aqueles
que comegaram a aprender o Modelo II, depois do fato, podem reconhecer para sua surpresa,
como €rTos.

A utilizagio de Laboratorios de Sensibilidade supre a necessidade do “saber por
experiéncia”. Nao ¢ um saber a respeito, um estudo reflexivo, abstrato, facilmente transmitido
através de simbolos, palavras, € outros recursos de comunicacfio ¢ sim um saber adquirido
através de experiéncia/vivéncia. MOSCOVICI (1998)

O processo de aprendizagem por experiéncia €, segundo MOSCOVICI (1965), um
processo de “internalizagdo”, de incorporagdo de experiéncias sentidas no nosso mundo
interior da emogio e da razdo. Envolve processos de grupo capazes de trazer a tona aspectos
emocionais encobertos que bloqueiam ou facilitam a aprendizagem e permitem ao aprendiz
adquirir formas mais adequadas de reagdo em situagdes interpessoais, determinando maior

flexibilidade de comportamento, to necessario a vida e ao trabalho em grupo.

2.7 CONDICOES NECESSARIAS PARA A APRENDIZAGEM

Abaixo estio descritas algumas condigdes necessarias para que a reeducagdo ocorra

efetivamente, conforme tem sido verificado na pratica cotidiana de coordenag@o de grupos:
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Auto-imagem: o individuo precisa aprender a usar as oportunidades para descobrir
a maneira como ele vé e faz as coisas, sendo tera pouca base para melhorar e
mudar.

Feedback: os individuos ndo aprendem somente por si mesmos. Terdo de estar
abertos a receber dos outros, clara e acuradamente, informagdes sobre a efetividade
de suas atitudes — um sistema de feedback que dé informagdes sobre como seu
comportamento € percebido e quais as suas conseqiiéncias.

Atmosfera: € necessaria uma atmosfera de confianga e ndo de defensividade para
que as pessoas sintam-se livres e espontineas, podendo aceitar, usar e oferecer
feedback aos outros. |

Experimentagdo: para que o individuo venca a inibi¢do de utilizar o feedback que
recebe, ¢ indispensavel que haja oportunidade para tentar e testar novas atitudes,
em ambiente seguro proporcionado pelo laboratdrio.

Pratica: o individuo necessita tornar-se capaz de praticar novas atitudes e sentir-se
mais confortavel com as mudangas que decidiu fazer.

Aplicagdo: para que o individuo sinta-se apto para tornar a aprendizagem
permanente, € preciso que ele possa aplicar, no dia-a-dia, o que aprendeu.
Aprender a Aprender: muitas das experiéncias académicas tradicionais fizeram
acreditar que aprende-se ouvindo experts — € necessario aprender a aprender
sempre e em qualquer lugar.

Mapa cognitivo: conhecimento sobre investigacdo, teoria € experiéncia €
necessario para capacitar o participante, tanto para entender suas experiéncias

como para generalizar sobre elas.
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O Grupo-T cria uma situagdo nas quais essas condi¢es precisam estar presentes,
convidando cada membro a participar com sua propria experiéncia e fazer a sua parte no
aprendizado com as experiéncias dos outros membros do grupo.

Concluindo, pode-se dizer que, segundo os autores analisados, a aprendizagem no
Grupo-T ocorre por exaltar o nivel de consciéncia e perspicacia de seus participantes. Quando
esses t€m como objetivo € motivagdo ampliar seu entendimento, sentimentos e habilidades
nas relagdes interpessoais, a experiéncia de laboratério pode ajuda-los a clarificar as idéias a
respeito das conseqiiéncias do seu comportamento; descobrir comportamentos alternativos
que possam ser utilizados; decidir, sempre que quiserem, uma mudanga de comportamento, e
pratica-los.

Sendo assim, o capitulo seguinte passa a descrever resultado de uma pesquisa-agéo,
realizado com um grupo natural, demonstrando a pratica da Teoria do Grupo-T. Passa-se
posteriormente, a uma consideragdo de aspectos especificos da aplicabilidade da Teoria do

Grupo-T passiveis de ser pensados em programas de desenvolvimento pessoal de professores

universitarios.



CAPITULO 11

3 A TEORIA NA PRATICA

3.1 GRUPO-T E LABORATORIO DE SENSIBILIDADE — UMA EXPERIENCIA NO

CONTEXTO NAO UNIVERSITARIO

O presente capitulo tem o propdsito de relatar uma experiéncia em Educagio de
Laboratorio, realizada com uma organizagdo ndo-universitaria. O Referido relato é resultado
de uma pesquisa-acdo, realizada em seis encontros, durante um ano de interagio deste grupo
natural com a pesquisadora. O proposito desta apresentagdo ¢ analisar junto ao publico
interessado, as possibilidades deste método. No final do capitulo, focalizam-se aspectos do
contexto ndo-universitario que se assemelham ao ambiente universitirio. Ndo tem, todavia, a
pretensdo de apresentar todas as contribuigdes do conhecimento da teoria que possa vir a ser
aplicada a universidade.

Segundo MOSCOVICTI, (1998, p.5)

Educagio de Laboratorio € um termo genérico, aplicado a um conjunto metodoldgico visando mudangas
pessoais a partir de aprendizagens baseadas em experiéncias diretas ou vivéncias.

As mudangas pessoais podem abranger diferentes niveis de aprendizagem; nivel cognitivo
(informagdes, conhecimentos, compreensdo intelectual); nivel emocional (emog¢des e sentimentos,
gostos e preferéncias); nivel atitudinal (percep¢Ges, conhecimentos, emogdes e predisposi¢io para ago
integrados); nivel comportamental (atuagdo e competéncia). Modalidades diversas de processos de
influéncia social visam, preferencialmente, niveis diferentes de aprendizagem. Assim, por exemplo, o
alvo primordial da psicoterapia € o nivel emocional; do ensino tradicional, o cognitivo; da educacio de
laboratorio, o de atitudes, englobando fungdes e experiéncias cognitivas e efetivas.

Os problemas tratados neste projeto, envolveram aspectos do dia-a-dia e as atitudes
dos participantes, envolvendo a percep¢do de si mesmos e dos outros, comunicagio,

cooperac¢do e os reflexos nas interagdes sociais.
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Vale ressaltar que o método vivencial produz um aprendizado mais rapido pelo fato de
0 mesmo provocar resposta que envolve duas grandes dimensdes humanas: cognigdo e
emo¢do na aprendizagem, facilitando e intensificando a internaliza¢do de conteudos, ao
contrario de métodos convencionais se utilizados somente recursos como intelectualizagio,

memorizago € conceituagdo, produzindo participagdo mecanizada e de pouca motivacéo.

32 A EXPERIENCIA

Grande parte das experiéncias abordadas nesta pesquisa vém do segmento estatal. A
nova politica desse segmento vem passando por uma série de mudangas internas, gerando,
junto ao corpo funcional das referidas empresas, um clima de inseguranga, apreensio com o
futuro e desconfianga para com os objetivos propostos quando de seu ingresso como
funcionarios.

Concomitantemente, 0s projetos e programas que a empresa vém implantando
atualmente geram a necessidade da atuagdo de funcionarios com um grau maior de
comprometimento individual, diferente do padrio costumeiro. Ha, portanto, a necessidade de
mudanga para uma atitude de servir 4 comunidade, por meio dos objetivos que competem a
instituigéo, frente a populagéo.

E necessario esclarecer que o referido projeto foi elaborado levando em consideragdo
o0 levantamento de clima organizacional e outras intervengdes realizadas pela empresa, com a
finalidade de detectar causas de problemas existentes. Foram tratados dentre outros, os
seguintes aspectos, quais sejam: conflitos, deficiéncia na comunicagdo, dificuldades em
assumir pap€is e tomar decisdes.

Realizou-se uma explanagdo sobre a metodologia da pesquisa e houve demonstragio

de interesse por parte dos gerentes e reconhecimento da necessidade da participagio de todos
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os funcionarios das Unidades de Servigos daquela cidade no projeto. Dada a natureza dos
problemas, pdde definir-se a demanda e estabelecer-se o contrato psicolégico. A necessidade
especifica, a ser inicialmente atendida, consistia na realidade de um projeto de
Desenvolvimento Interpessoal e Interdepartamental; um programa educacional dirigido ao
corpo gerencial e colaboradores de todas as Unidades de Servigos, a fim de unirem esforgos
nos procedimentos de trabalho e na resolugio de problemas interdepartamentais apontados no
levantamento de clima. Outra finalidade seria propiciar o alcance das metas definidas pelas
Unidades envolvidas, visando o planejamento estratégico da Empresa, denominada neste

trabalho de EMPRESA “A”. Deu-se assim inicio ao projeto Vivendo Mudangas.

3.2.1 Composig¢io do Grupo Objeto desta Pesquisa

Para atender a demanda, os funciondrios das duas geréncias que iriam participar do
programa foram divididos em trés grupos de 25 pessoas. Parte do presente relatorio € de um
dos grupos e a primeira fase do projeto que consta de 6 encontros. Compareceram porem 22
pessoas, sendo nove mulheres e treze homens. (As auséncias foram por motivo de viagem,
essas pessoas fizeram o curso em outra turma.)

e FAIXA ETARIA: entre 25 ¢ 58 anos. Seus cargos variavam entre engenheiros,

técnicos, gerente, supervisores, pessoal de apoio.

e ESCOLARIDADE: primeiro grau (2 pessoas), segundo grau (11 pessoas),

graduagio (8 pessoas) e Pos- graduacéo (4 pessoas).
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3.2.2 Desenvolvimento

Como foi visto no capitulo anterior, quanto aos pressupostos da teoria do Grupo-T,
uma das caracteristicas naturais desse método ¢ a falta relativa de estrutura. No Grupo-T e no
Laboratorio de Sensibilidade se originam fatos relacionados com os aspectos de normas
culturais do grupo, o processo de organizagio social, a dindmica do comportamento do grupo,
as relagdes interpessoais, as percepgdes e motivagdes individuais, mais os valores individuais
€ grupais em uma propor¢ao muito grande.

O relato que se segue € uma descrigdo de como isso pode ocorrer, dependendo,
naturalmente, de cada grupo e de como € processado esse fendmeno.

Primeiro encontro, realizado em 12 e 13 de julho de 1999. No primeiro contato com o
grupo, o trabalho se iniciou com uma atividade nfo estruturada. A tarefa do grupo era estudar
¢ discutir seu proprio comportamento a medida que ele ocorresse, ocasido em que vieram a
tona os aspectos de dependéncia e luta-fuga a maior parte do tempo. O grupo entra em crises
gigantescas de luta e confronto direto com a figura de autoridade. Testam a coordenagio de
forma dramatica, com crises emocionais. Criam fantasias quanto a sentimentos pessoais, de
outras pessoas e da coordenagdo, para justificar a fuga da tarefa como, por exemplo “estamos
sendo avaliados”, “estamos com medo”. De igual modo busca de “bode expiatério”, para
servir de depositario do sentimento de frustragio, agressividade e ansiedade do grupo, por

22 Cd

exemplo: “ela deveria explicar o que ¢ para fazer”, “ela fica ai sentada e ndo faz nada?”, “ela

27 4l

ndo explicou direito, ndo temos como fazer”, “e estes que ndo falam? tem gente que ndo fala,
ndo querem se expor”, “qual € a tarefa? Vamos ficar aqui sem fazer nada? Néo foi dito o que
¢ para fazer”. Outro participante diz: “a tarefa € estudar, discutir o comportamento, mas o que

¢ comportamento? Eu acho que estamos nos comportando muito bem”. Desqualificam a
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coordenagéo € o grupo buscando justificativas para o mal-estar que experimentam. Alternam
os movimentos de dependéncia e contradependéncia (luta, fuga e emparelhamento). Alguém
diz: “acho que poderiamos requerer a retirada ‘dessa senhora’ do recinto, o que ela veio fazer
aqui?”. Outro disse “ ‘ela’ ndo faz diferenca, vamos fechar um circulo e deixd-la fora”.
Fecham um circulo e deixam a cadeira da pesquisadora para fora. Passaram é conversar
.algumas coisas soltas, ndo conseguem engrenar uma conversa, passam a cochichar, riem e por
fim ficam calados por algum tempo e muito irrequietos, alguns participantes passam a dar
olhadas furtivas para a pesquisadora, e continuam a conversar baixinho. Uma participante diz:
“ela estd dando rumo ao grupo, quando ‘ela’ diz: ‘o grupo esta fugindo da tarefa!” ‘ela’ esta
direcionando o grupo. E como se ‘ela’ estivesse dizendo: ‘gente, ndo € por ai’ ”. Ha um
prolongado siléncio e retomam suas posi¢des, incluindo a cadeira da pesquisadora no circulo.
Aparentavam um pouco atrapalhados com esse movimento, houve risos e intelectualiza¢des
do tipo: lideranga, o papel do lider no grupo, qual a diferenca de grupo e equipe, estilos de
lideranca, personalidade do lider. Fazem esse movimento durante algum tempo a despeito do
mal-estar geral do grupo, como se estivessem se dando conta de que estavam envolvendo-se
nessa intelectualizagdo mas sabendo que ndo era essa a tarefa. Alguns passam a olhar para a
pesquisadora, como que pedindo para que houvesse uma interven¢do. Como ndo foi
correspondida essa expectativa, um participante denuncia: “nés estamos fugindo do assunto,
ela ndo disse ainda, mas a qualquer momento ela vai tocar o ‘trombone’ ”. Risos e
posteriormente um siléncio prolongado.

Nos quinze ultimos minutos passam a realizar a tarefa solicitada.
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3.2.3 Anédlise do processo

Abre-se a oportunidade para que o grupo fale sobre a experiéncia. H4 risos, 0 que
alivia a tensdo e passam a falar de suas percepgdes e sentimentos. Seqiiéncia dos

depoimentos:

“achei muito dificil”, “fiquei irritado”, “decepcionado”, “desapontado”, “desprezado”,
“agoniado”, “julgada”, “culpada”, “com medo”, “sem saida”, “sem saber o que fazer”,
“perdido, “ansiosa”, “atolado”.

Neste primeiro momento, segundo os propdsitos da Teoria do Grupo-T, fica ilustrado
como cada pessoa na extensa rede de relacionamentos grupais ¢ de uma mistura de culturas,
exigindo esforgo e capacidade para adaptar-se e utilizar recursos proprios para o crescimento,
muitas vezes lida com forgas e interesses conflitivos. Com isso, tém uma adaptacdo parcial ao
seu mundo, deixando que suas habilidades se atrofiem. Desenvolve uma compreensio
inadequada de si mesma. Por um equilibrio precario de suas relagdes internas e externas, nio
enxerga com clareza oportunidades para tomar consciéncia de si mesmos.

BRADFORD (1964), ao detalhar o método de laboratério em grupo descreve bem a
situagdo vivida neste grupo em questio. Ao participarem de uma situagio experimental na
qual ndo ha uma estrutura formal, visto que a pesquisadora néo assume os papéis de lideranga
habituais de uma discusso de grupo, apenas define o seu papel, como o de ajudar o grupo
para examinar seu comportamento. Houve uma espera pelos outros para comegar. Isso criou
uma sensagdo de vazio quanto a fungdes de lideranga, como fixar diregfo, policiar, instruir e
fixar normas de comportamento. Nessa ansiogénica situagdo de vazio, os participantes tém
pequena escolha psicolégica para prover os componentes perdidos de lideranca. Como os
participantes interagem, o comportamento de cada individuo estd exposto para observagdo

pelos outros membros. Periodicamente a pesquisadora ajudava o grupo a examinar a sua luta
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para formar um comportamento individual efetivo, em um clima de confianga e de maneira
ndo reativa. Cada membro pdde se ver nos olhos de outros e assim pdde ver o impacto do seu
comportamento nos outros, como ele ouve as suas reagdes para os seus valores e convicgdes.
Os participantes tiveram a oportunidade de revisar a sua efetividade como um membro de
grupo e aprender a respeito das muitas “tarefas” e “fungdes de manutengdo” que precisam ser
providas pelos membros para fazer um grupo efetivo. O carater pessoal de pertencer a um
Grupo-T prové a energia e a motivagio para uma aprendizagem de profundidade
consideravel.

Retome-se a experiéncia do grupo. Apos serem trabalhados profundamente aspectos
pertinentes 4 teoria do Grupo-T, com a ajuda de insumos cognitivos, informagdes e
fundamentos teéricos para permitirem sistematizago e elaboragdo de “mapas cognitivos”
individuais, MOSCOVICI (1998), ficou clara a aplicabilidade do médulo aquele primeiro
evento com a finalidade de ampliar a compreensdo dos processos do grupo. Foram levados em
conta os objetivos de: a) aprender a aprender; b) aprender a dar ajuda; e c) aprender a
conviver em equipes interdependentes. Como visto, os experimentos com  grupos
desenvolvidos na Inglaterra por BION (1975), trazem a aten¢do como todo grupo opera em
duas dimensdes. Na dimensdo tarefa, que consiste na parte concreta da tarefa, planejamento,
agdes etc., todos os participantes tém facilidade em trabalhar. Na dimens&o sécio-emocional,
que trata de aspectos subjacentes, no campo do inconsciente, como foi vivenciado, ndo ¢ tio
facil, pois ndo se estd acostumado a explorar essa dimensdo dos grupos. Sdo sentimentos que
ocorrem e que podem facilitar ou impedir a realizagio da tarefa, tais como estrutura versus
autoridade, ndo-uso da liberdade, frustragdo, busca de culpados como depositarios da
agressividade e ansiedade do grupo. Nessa analise, o grupo confirma alguns aspectos da teoria

com a experiéncia vivida por eles.
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Ao tomarem contato com 0s aspectos levantados sobre os objetivos, os participantes
puderam entender os diversos momentos que o grupo viveu. A partir desses esclarecimentos,
0 grupo foi capaz de identificar cada situacdo, seus sentimentos e como se auto-perceberam
em situagdes concretas no seu dia-a-dia, fazendo esses movimentos descritos na teoria. O
proprio grupo foi revivendo cada momento descrito. Comentavam os depoimentos,
apresentados anteriormente como exemplos, € comparavam com o que falaram e com o que
sentiram na vivéncia. O grupo se mostra intrigado e entusiasmado: “Carmem, vocé ndo
copiou aqui o que falamos?”; “Isto foi gravado, para estar aqui tdo literal”; Alguém disse: “Eu
pensava que o gerente sabia de tudo, fiquei na expectava dele fazer alguma coisa”. Essa fala,
parece evidenciar a formagdo de fantasias, os aspectos da dependéncia de uma figura de
autoridade, como isso persiste no dia-a-dia, as expectativas que sdo criadas sobre os papéis
dos outros, atribuindo poder a outros e nfo assumindo a propria responsabilidade. Com isso

delega-se para outro aquilo que pode-se realizar por conta propria.

3.2.4 Depoimentos e Reflexdo dos Participantes

A analise dos depoimentos no ANEXO II, ilustra o modo como pode ocorrer a
aprendizagem na atmosfera criada pelo Grupo-T. A medida que os participantes v3o tomando
contato com sua experiéncia vao tendo insights significativos quando comparam os aspectos
tedricos com os sentimentos vivenciados no laboratorio. Os participantes foram fazendo
correlagdes com as situagdes praticas no trabalho e na vida. Os fatos foram lembrados e
analisados por meio de um trabalho de grupo. Esses fatos nio foram trazidos de fora, nem
interpretados pela pesquisadora. A experiéncia demonstra que a aprendizagem ¢ uma tarefa

empreendida em conjunto, na qual a pesquisadora ndo nega aos participantes a experiéncia de
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criar e manter seu proprio grupo, ainda que tenha provocado ansiedade, a motivagdo para
aprender surge do alto grau de compromisso emocional dos participantes.

Fica evidenciado pelos depoimentos e a analise do processo, o sentimento de surpresa
diante do extraordinario investimento de compromisso e energia que ali se exterioriza, € 0s
insights ocorrem livremente. Depois da sessdo, as pessoas sentiam-se extenuadas, mas
ansiosas por continuar. Uma das causas de tal compromisso emocional ¢ a situagio de
ambigiiidade criada pela falta de estrutura inicial, que produz tensdes relacionadas com a
identidade individual e com a sobrevivéncia do grupo.

Ficou entendido pelos membros do grupo que ndo poderiam ter entrado em contato
com tanta informagio no nivel de compreenséo que tiveram se a pesquisadora tivesse chegado
e explicado apenas no nivel cognitivo como sdo as interagdes grupais. Eles confirmaram:
“jamais, € muito mais efetiva a experiéncia como foi feita” (sic), disse um dos participantes.
O grupo pdde constatar que a aprendizagem pela vivéncia usa mais de uma dimensdo humana
além da cognigdo, a saber, sentimentos e emogdes, € por isso a aprendizagem € mais
significativa.

Segundo BRADFORD (1964), isso ocorre porque em um grupo sem estrutura, através
do feedback do comportamento individual e exame cuidadoso do comportamento do grupo, os
participantes podem aprender mais do que de modo cognitivo, uma grande porgio sobre eles
mesmos, as suas reagdes, as reagdes dos outros, as partes que cada um joga em um grupo € o
efeito do grupo sobre o grupo. Essa aprendizagem vem pela ajuda que emerge igual para
todos. A aprendizagem experimentada no “aqui-e-agora” pode ajudar os empenhos de uma
pessoa para fazer mudangas apropriadas no seu comportamento, valores, habilidades e
crengas, como tambeém refletir sobre um comportamento prévio, sem passar pelo processo

mais longo de cavar profundamente no seu inconsciente ou no passado. Esse processo prové
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uma oportunidade para mudanca que afetara o seu comportamento em situagdes do cotidiano.
Por sua vez, a aprendizagem ¢ estendida as organizagBes e grupos sociais dos quais o
individuo € uma parte e assim encoraja mudangas ao seu redor.

Analisando os dados do ANEXO II , pode-se destacar uma seqiiéncia de falas do
grupo para verificar como pode resultar o processo reflexivo: “O meu choro veio de uma
forma que ndo pude segurar, (...) veio a imagem da minha mae durona que nio ligava muito
para mum”; “Eu me sentia sem importincia, ignorada™; Outro participante destaca: “Esta aqui
no texto. De novo... trata dos fantasmas e fantasias que criamos e como isso nos impede de
fazermos o que € preciso!”; Outro afirma: “s3o as coisas da nossa infincia que ficam nos
acompanhando para o resto da vida e agimos como criangas perdidas”; Entra outra fala: “isto
nos leva a agir como se o outro quisesse nos humilhar, nos maltratar, porque nos remete a
épocas que ndo tinhamos poder para nos defender”; A pesquisadora intervém: “ E aqui-agora,
0 que podemos fazer para entender esse sentimento? Nao somos mais pequenos indefesos, do
que precisamos nos defender ainda?”; Conclui outro participantes: “Nio precisamos, mas &
mais comodo. Colocamos a culpa no outro e nos livramos da responsabilidade, a culpada aqui
era a Carmem™; A pesquisadora pergunta: “e no dia-a-dia em quem colocamos a culpa?”’; O
grupo fica pensativo, refletindo em siléncio prolongado. Aparecem por fim, diversas falas
demonstrando a conclusdo a que o grupo chegou: “Ou nos sentimos como vitimas e também
ndo assumimos responsabilidade”; “Nés somos pessoas de 6timo nivel e como pudemos ser
tdo dependentes? Nos queriamos que a Carmem viesse nos ensinar, € quando ela ndo fez isto,
como eu fiquei com raiva!”. “Eu achei que estava perdendo tempo, me arrependi de ter vindo,
achei que tinha coisas mais importantes para fazer do que ficar aqui sem fazer nada. Com isso

estava fugindo da tarefa”; “e como fugimos!!!, e como atacamos!!!, nos fomos ridiculos”.
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Essa reflexfo realizada pelo grupo, e suas conclusdes, remetem a obra de Dewey.
Acredita-se que ele procurou criar uma epistemologia fundamentada no conceito de
experi€ncia com énfase na reflexdo, na interagio e na transigdo entre as situagdes, como ficou
demonstrado nesse movimento do grupo. Os agentes e os processos de mutuas readaptagdes
possibilitadas pelo desenvolvimento de experiéncias, no qual o pensamento percebe relagdes e
continuidade anteriormente ndo percebidas. Para Dewey, o essencial em todo o processo de
transformagéio ¢ a capacidade reflexiva do sujeito que toma a experiéncia e a examina
criticamente, conectando-a com outras experiéncias, examinando-a e reexaminando-a a luz
de suas proprias experiéncias e das dos demais, gerando assim uma nova construgio em que
passado, presente e futuro estdo inter-relacionados.

Assim, essa vivéncia criou condigdes para o grupo experimentar, alguns aspectos das
fases de desenvolvimento de um grupo, isto &, dependéncia, contra-dependéncia, (luta-fuga e
emparelhamento), tratados por Bion. A finalidade foi despertar o potencial dos membros do
grupo para participagdo mais efetiva; relagdo com figuras de autoridade internalizadas;
desenvolver a auto e hetero-percep¢do; desenvolver a maturidade e autonomia no desempenho
do papel de membro responsavel de grupo; formar lideres para promogio de mudangas.

Atraves da analise dos depoimentos constantes no ANEXO III, pode-se acompanhar as
aprendizagens e conclusdes tiradas pelo grupo. Transcrevem-se algumas falas que ilustram as
percepgdes do grupo: “No inicio fiquei agoniada, nervosa, agora me sinto mais calma”
“Estou me sentindo uma pessoa tranqiiila, tive sentimentos de curiosidade, depois aprendi
algo a mais que vou levar para a empresa e para casa, colocando em pritica no di-a-dia”;
“Estou muito interessado em aprender mais sobre grupos. Esta experiéncia me abriu a mente

para o tanto que preciso aprender”.
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Os depoimentos comprovam a idéia de que tais sentimentos sdo involuntarios,
automaticos e inevitaveis e sdo uteis para esclarecer algum comportamento do grupo.
Certamente, ha muita coisa a sugerir que essas “suposigdes basicas” nio podem ser encaradas
como estados de espirito distintos e estanques e nem que elas explicam toda a conduta no
gmpo.

BION (1975, p. 153) torna isso claro ao afirmar que

cada estado, mesmo quando € possivel diferencia-lo com razoavel certeza dos outros dois, tem em si
uma qualidade que sugere ser ele, de algum modo, o dual ou reciproco de um dos dois, ou, talvez,
simplesmente outra visdo daquilo que se pensou ser uma suposigdo basica diferente. Por exemplo, a
esperanga, a esperan¢a messianica do grupo de acasalamento possui uma certa semelhanca com a
divindade grupal do grupo de dependéncia. Pode ser dificil perceber porque o tom emocional
apresentado € tao diferente. Ansiedade, medo, 6dio, amor, todos, como disse, existem em cada grupo de
suposi¢do basica. A modalidade que os sentimentos sofrem em combinagdo no respectivo grupo de
suposi¢do basica pode surgir porque o “cimento’, por assim dizer, que os une uns aos outros é a culpa e

a depressdo no grupo de dependéncia, a esperanga messidnica no grupo de acasalamento e a ira e o 6dio
no grupo de luta-fuga.

A seguir, sdo apresentados depoimentos dos sujeitos envolvidos na experiéncia no
final do dia, demonstrando a importdncia que esse grupo atribuiu ao aprendizado realizado:
“De alma lavada™ “tirei um peso de minhas costas”, “muito agradavel”, “parabéns”;
“obrigada”; “que Deus te ajude pela ajuda que nos deu”; “feliz”; “6timo™;, “muito bom™;
“aprendizagem”; “compreensdo”; “sabedoria”; “abertura”; “revelagdo”; “surpresa e feliz”;
“valeu, pudemos tirar as mascaras”; “compartilhar”; “transformagdo™; “experiéncia”; “ansiosa
para que chegue amanhad”; “expectativa”; Uma pessoa ndo falou no momento, depois disse:
“assino abaixo de todas as palavras ditas”.

O trabalho com esse grupo prosseguiu, a agenda programada foi cumprida. A seguir
no proximo sub item passa-se a analisar o sexto e {iltimo encontro desta fase que ocorreu em

12, 13 e 14 de junho de 2000.
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3.2.5 Mudangas nas Relagdes Interpessoais, Auto-Estima, Cooperagéo: Antes e Depois

Neste evento, foram apresentadas dindmicas vivenciais que levaram o grupo a refletir
e perceber seu comportamento integrativo e cooperativo na pratica do trabalho em equipe
voltada para resultados e promover o comprometimento para a agao.

Em determinado momento foram retomados alguns dados colhidos no segundo
encontro realizado em 20, 21 e 22 de setembro de 1999. Para atender os objetivos naquela
ocasido, foi realizado junto ao grupo um levantamento dos problemas e conflitos percebidos
pelos participantes.

Passa-se agora a analisar aquela realidade, apontada pelo grupo, para efetuar uma
comparagio com a percepgdo do grupo, no sexto encontro. O instrumento utilizado foi um
levantamento dos “Problemas e Sentimentos”, em que os pesquisados deveriam atribuir notas
de 1 a 10 para cada problema da tabela. As notas atﬁbuidas foram assim categorizadas: de 1 a
4 = zona 1, que significa a percep¢do de ndo-existéncia do problema, notas de 5 a 7 = zona 2,
que apresenta problemas com necessidade de atengdo; notas de 8 a 10 = zona 3, demonstram
a existéncia de sérios problemas.

Estes dados constam do ANEXO [. A seguir processa-se a analise de alguns itens Para
averiguar o grau de percepcdo dos participantes quanto a existéncia ou ndo de sentimentps e
conflitos. Para efeito desta andlise utilizou-se os dados obtidos nos tr€s grupos, totalizz?ndo

sessenta e dois respondentes.
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3.3 SINTESE DOS PROBLEMAS E SENTIMENTOS POR ZONAS'

Sintese dos problemas pOr zonas
2%
|

48% {

' 50%

[02% percebem auséncia de problemas e conflitos.

50% percebem a existéncia de problemas e conflitos.

48% percebem a existéncia de s€rios problemas que necessitam de
| atencao.

FIGURA 1

Na época, foram feitas as analises do que significavam os numeros apontados pelo
proprio grupo. Constataram-se a existéncia de conflitos e insatisfagdes ndo reveladas
(51,61%); cultura do erro e busca de culpados (59.68%); comunicagio deficiente (48,39%); e
formula¢do de boatos (59,68%). Apresentavam, assim, um comportamento organizacional
defensivo e conflituoso, contra-indicado para o trabalho em equipe.

Durante a andlise do processo no segundo encontro, um participante disse: “ndo acho
que 0s numeros sejam assim, acredito que o pessoal fez confusio na hora de preencher, ndo
temos assim tantos problemas” (sic). Outro participante disse “veja, ndo podemos nos iludir,
(pegando uma folha contendo a conceituagéo tedrica sobre sinais de defensividade que fora

estudada com o grupo) ndo aprendemos quando negamos, nos defendemos e nos justificamos,

! Dados levantados em 20, 21 e 22 de setembro de 1999.
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conversamos sobre isso hoje aqui no curso. Eu acho que ¢ até pior, ainda ha alguns “na zona
17 que nédo responderam com sinceridade até por medo de se expor” (sic).

Na percepgdo da pesquisadora, sem entrar no mérito da questdo, comentarios como
€ss€s, mostram que no grupo havia alguém pensando sobre o assunto e com disposi¢do para
falar sobre isso, além de demonstrarem que estava havendo insights dos participantes.

Utilizando conceituagdes de MOSCOVICI (1994A, p. 35), os participantes foram
levados a se conscientizar da necessidade de encontrar as forgas propulsoras do grupo e
utiliza-las para transformar o acordo mérbido em acordo de vida. Prosseguiu-se com os
encontros subseqiientes, trazendo ao grupo vivéncias que puderam ajuda-los a se
experimentarem e se auto perceberem.

Foi exigida abertura e empenho de todos para escolherem transformar seu auto-
desenvolvimento {itil para si mesmos e para o grupo. Todos precisaram compreender seus
papéis e responsabilidades nas escolhas. Fez-se uma profunda analise do texto “Acordo
Morbido”, que trata das relagdes paradoxais entre as pessoas: comunicam de forma contraria
a0 que se pretende efetivamente realizar. Fazendo a aplicagio para a empresa, 0s participantes
puderam ver as conseqiiéncias danosas que podem acarretar, pois com base em informagdes e
comunicag¢des falsas, tomam decisdes.

A partir desse diagnéstico do proprio grupo, trabalharam-se em cada encontro as
questdes levantadas. Foram disponibilizadas uma série de oportunidades e condigdes para
vivenciarem situagdes que os habilitassem a atuarem em um ambiente de trabalho agil, que
propiciasse a iniciativa, comprometimento, criatividade, inovagdo, comunicagio, melhoria
continua para resultados da unidade e da empresa.

Trabalhou-se de forma consistente, pondo em pratica tudo o que se tem estudado e

experienciado, dando ao grupo um forte embasamento teérico sobre os aspectos abordados,
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ndo havendo preocupagio em ser ‘simpética’ com o grupo, nem trabalhando superficialidades.
Tendo, contudo, respeito para com o momento e a prontidio perceptiva do grupo para
aprender.

Os participantes tiveram a oportunidade de discutir sobre suas atitudes e
comportamentos, bem como avaliar a necessidade de mudangas para fazer frente aos desafios
presentes. Por procurar alcangar maior grau de maturidade, aprendendo a lidar com os
conflitos ao invés de nega-los, a desenvolverem autonomia e responsabilidade pelo que fazem
ou deixam de fazer. Embora tenha havido recaidas e esquecimentos, o que é caracteristico do
homem, o grupo investiu em seu proprio crescimento gradativo.

Chegou-se ao sexto encontro um ano depois e muitas experiéncias até aqui foram
vividas em grupo com forte emogdo, compartilhamento de sentimentos e compreensio dos
insumos teoricos fornecidos. Houve momentos de grande tensio e sofrimento ao encararem
suas virtudes e fraquezas, mediante se¢des de feedback muitas questdes foram esclarecidas, as
vezes precisando de forga interior para encari-las. A cada encontro foram reforcados os
compromissos de mudangas individuais.

No ultimo encontro a maioria dos participantes havia desenvolvido atitudes mais
cooperativas ¢ conscientes dos seus respectivos papéis, com excegdo de um dos trés grupos
que ainda apresentava sinais de dificuldades de comunicagdo e individualismo. Mesmo assim,
os participantes dos trés grupos suportaram com bravura e vontade seu crescimento
intrapessoal, refletindo no trabalho em equipe.

Soube-se que um grande nimero de pessoas voltou a estudar, entretanto ndo hé
estatistica oficial a respeito. No final da pesquisa-agdo foram colhidos depoimentos dos
participantes para que fossem aquilatadas as percepgdes do grupo quanto ao seu crescimento

como equipe. Algumas categorias foram escolhidas, para avaliar, a partir desses depoimentos,
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o grau de aproveitamento do programa até a presente data. Os depoimentos foram distribuidos
em categorias respeitados os numeros do sujeito. As expressdes apresentados nos
depoimentos, sdo fruto de apenas uma pergunta: “O que acha que mudou, para vocé e para

seu trabalho, o programa Vivendo Mudangas?”

3.3.1 CATEGORIAS:

* Aspectos grupais e interpessoais - ANEXO 4

« Aspectos pessoais - ANEXO 5

* Lideranga - ANEXO 6

» Comunicagdo - ANEXO 7

» Aspectos gerais e satisfacdo com as geréncias — ANEXO &

Foi colhido um extenso material que possibilita uma série de analises. Mantém-se os
dados em estado bruto nos anexos, para que o publico interessado possa aquilatar o contexto
desta pesquisa-agao.

Ficou explicitado que as interagdes sociais se fundiram de tal maneira neste grupo que,
semelhante a um “tubo de ensaios”, conforme definido pela teoria do Grupo-T, resultou em
aprendizagem. Os dados da pesquisa confirmaram que os membros dos grupos proporcionam
os fatos para sua propria aprendizagem e que o papel da pesquisadora foi fornecer estimulos
a0 grupo para experimentar novas formas de comportamento.

Para exemplificar, analisou-se a categoria Aspectos Interpessoais ANEXO 4. Dos
cingiienta e cinco respondentes, trinta e trés apontaram mudangas para melhor. Esses aspectos
trouxeram reflexos na comunicagdo, resolugéo de conflitos e cooperagio entre os membros da
equipe, facilitando o trabalho e o clima do grupo, obteng@o de prémios da qualidade e outros

reconhecimentos publicos apontados por alguns participantes.
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3.4 COMPARATIVO ENTRE ASPECTOS DA EXPERIENCIA NO CONTEXTO NAO

UNIVERSITARIO ASSEMELHADOS AQ CONTEXTO UNIVERSITARIO

A seguir, passam-se a tecer algumas comparagdes de aspectos desta experiéncia com
pontos assemelhados ao contexto universitario. Por exemplo, em sua complexa rede de
relagdes interpessoais, 0 contexto universitario constitui uma realidade em que, usando como
foco a Teoria do Grupo-T e Laboratorio de Sensibilidade, podem-se perceber fendmenos de
percepegdo psicossocial. A Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade estuda os fatores
que influem na internalizagio que se faz da outra pessoa. As idéias preconcebidas podem
afetar a percepcdo do outro.

Na universidade ocorrem, a cada momento, percepgdes do aluno pelo professor e vice-

versa. O ideal a ser procurado, segundo aconselha RODRIGUES (1983, p. 46)

€ que o professor, ao lidar com seus alunos, perceba as disposigdes subjacentes a seu comportamento da
maneira mais fiel possivel. A psicologia social nos ensina, todavia, que isso € extremamente dificil,
devido a interferéncias de fatores subjacentes que tendem a mascarar a realidade. Faz-se mISter, pois, que
o professor tome conhecimento dos fatores que tendem a dificultar uma percepcado objetiva de seus alunos
a fim de que possa acautelar-se contra sua influéncia distorciva.

Por isso, o professor precisa fazer um estudo desses fatores para desenvolver a
capacidade de aprender a lidar com seus proprios aspectos subjacentes, seus proprios
sentimentos e como lidar com eles, como € sua relagio com sua propria figura interna de
autoridade ¢ tantos outros aspectos que vém a tona conforme o caso, pois € desta fonte que
aparecem problemas na relagdo professor-aluno.

Para exemplificar, pode-se citar um tipo comum de problema: rotulagio do aluno por
parte do professor. Nao se estd falando aqui do juizo natural de valor académico que um
professor possa fazer de um aluno pelo seu desempenho, mas o quanto podem estar embutidos
atitudes e preconceitos do professor. Ele pode, por exefnplo, ter predisposicdo a considerar os

alunos da noite com rendimento melhor que os da manha, as meninas mais capazes do que os
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meninos, alunos provenientes do interior melhores que os da capital. Esse e tantos outros
constituem problemas para o qual os conhecimentos do fenémeno psicossocial de percep¢do
podem fornecer subsidios bastante uteis, pois conduzem o professor a, através de um esforgo
honesto de introspecgdo e auto-avaliagdo, evitar rotular a priori os seus alunos, impedindo
assim que seus preconceitos, esteredtipos, experiéncias passadas e demais fétores que
interferem no processo perceptivo venham a desempenhar papel distorcido em sua percepcio
de seus alunos.

No contexto universitario, o professor tambeém deve fazer frente a tarefa de estimular
seus alunos e, em determinadas ocasides, ajuda-los a propiciar os fatos relevantes em
quantidade suficiente, para que escrevam seu proprio livro a medida que o 1éem e a utilizar os
resultados da leitura para experimentar novas formas de comportamento. O Grupo-T cumpre
0 objetivo substancial e metodologico de desenvolver sensibilidade e técnicas. Através da
analise da dindmica do grupo, se aprende sobre o processo do grupo, seu comportamento
sua evolugdo. Por isso, o processo de desenvolvimento do grupo, com todos os problemas
concomitantes de mudanca individual, constitui, em si mesmo, uma parte do conteudo da

aprendizagem na universidade.

34.1 A Relag@o de Poder Dentro do Contexto ndo-Universitario Comparada com a Relagdo
de Poder Professor-Aluno e Professor e seus Pares

Outra anélise que a experiéncia com este grupo permite fazer, comparando com o
contexto universitario, € a questio do poder, uma posigdo tedrica bem trabalhada em
Educagdo de Laboratério. Ficou muito nitida no processo do grupo, a questio do poder, tanto
do grupo em relagdo a pesquisadora quanto o do grupo em relagdo ao gerente que estava

presente. Pelos depoimentos descritos pode-se constatar com clareza a dependéncia em que o
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grupo ficou, a espera de ser alimentado e nutrido pela figura da coordenagio e depois pelo
gerente, presente no grupo.
Cabem aqui algumas conceituagdes sobre poder, baseadas em MOSCOVICI (1985, p.

102-105), pois

(..) a nogdo de poder estd implicita no processo de influéncia social que caracteriza a relagio
interpessoal. O poder consiste na capacidade de uma pessoa influenciar outra pessoa ou grupo nos seus
pontos de vista ou agdes. S3o os proprios influenciados que atribuem poder ao influenciador, pelo
processo da percepgdo, em decorréncia de fatores cognitivos e emocionais. A autoridade ¢ o poder
legitimado socialmente (incumbéncia Iegal/formal) O poder esta intimamente relacionado ao processo
de influéncia social. O estilo de lideranga sera exercido em fungio das bases utilizadas.

Ha seis principais bases de poder, na classificagdo de FRENCH e RAVEN, citado por
CARTWRIGTH (1975), IN MOSCOVICI:

» Legitimo: (autoridade) atribuido pela organizagio formal, em estrutura hierarquica.

e De coergdo: capacidade de aplicar sangdes ou ameagas e punigdes (p. ex.: ameagas
de retirada de afeto ou de reconhecimento, diminuigio de atengio, demissio).

® De recompensa: capacidade de atribuir recompensas ou prometé-las (p. ex.:
elogios, abragos, aumento de salario).

® De referéncia (de identificagdo ou carisma): expressa uma relagdo psicologica de
identificagdo com o modelo social.

* De reconhecimento (de perito): ¢ a influéncia do especialista cujas opinides e
diretivas sdo respeitadas e acatadas.

¢ De informagdo: influéncia através de retengdo total ou transmissdo parcial de

informagdes as quais outras pessoas ndo tém acesso.
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3.4.2 Fontes e formas de poder

No quadro a seguir sdo agrupadas modalidade, fonte e caracteristica do poder,

conforme apresentado por MOSCOVICI (1985)

MODALIDADE |FONTE CARACTERISTICA
Poder formal Posicdo mna  estrutura|- Exercido pela autoridade que ¢ formalmente
organizacional/social atribuida e pelas possibilidades de uso da coergdo

€ Tecompensa.

- E unilateral, delegavel, distribuivel e expresso
em atividades.

Poder pessoal Caracteristicas pessoais - Exercido sob forma de influéncia social, a
partir de caracteristicas pessoais carismaticas, de
referéncia de conhecimento, de apoio/afeto ¢ de
competéncia interpessoal.

- E multidirecional, nio distribuivel, nfo
delegavel e expresso em atitudes.

Adaptado de MOSCOVICI (1985, p. 104-105),

Cabe aqui pontuar a eficacia da utilizag@io destas bases de poder segundo pesquisas em
organizagdes norte americanas: MOSCOVICI (1985).

Mais eficazes: as bases informais de poder de referéncia e de perito.

Posigdo intermediaria: legitimo e de recompensa.

Menos eficaz: coergio.

A vantagem do poder de referéncia € que a internalizagido da influéncia é exercida
mesmo na auséncia do influenciador porque se reconhece conhecimento especializado
naquela pessoa e seguimos suas determinagdes no assunto em que € especialista. Entendemos
a razdo de ser do que nos foi solicitado e achamos que devemos, de fato, proceder como nos
foi sugerido por aquela pessoa.

O poder de referéncia € definido deste modo por OLIVEIRA (1997, p. 59)

€ o resultado de valores criados nos grupos em suas relagdes afetivas e emocionais. Cada grupo ou
organizagao cria naturalmente, ao longo de sua historia, valores peculiares que sdo internalizados por
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seus membros. Esses valores apresentam predominantemente componentes afetivo-emocionais, ao
passo que o poder legal e o pericial sdo nitidamente de ordem racional. Por nio conhecerem os
fendmenos da dindmica dos grupos, os gerentes ndo percebem a importéncia fundamental desse tipo de
poder. E através do poder de referéncia que os outros poderes se legitimam. Historicamente, as elites
tiveram medo da for¢a dos grupos e tentaram impedir a organizagio dos grupos de referéncia em todas
as suas dimensoes: sindicatos, associagOes de classe, orgdos estudantis, etc. Atualmente, deve-se
procurar valorizar os grupos de referéncia. Esses, quando bem trabalhados, podem ser um poderoso
instrumento gerencial, pois influenciam profundamente o comportamento humano, mesmo em nivel
inconsciente. A tendéncia historia tem sido canalizar o potencial dos grupos de referéncia em vez de
criar obstaculos a sua formagao. A legitimidade do poder ocorre pela integragdo do poder de referéncia,
ou seja, no nivel afetivo-emocional.

Seguindo essa linha de pensamento, segundo OLIVEIRA (1997, p.59)

(...) a melhor maneira de utilizar o poder em todas as suas formas e em toda a sua extensio é o professor
aprender a tomar decisdes em grupos. Isso permite a utilizaggo de todas as formas de poder : o da
recompensa em termos de realizagdo pessoal, o de punigido pelos mecanismos naturais de controle e
censura da dindmica social, o de pericia na medida em que as opinides mais técnicas sdo amplamente
discutidas, e o de referéncia pois os valores culturais poderdo ser vivenciados em todas as suas
dimensdes. OLIVEIRA (1997).

O fundamento dos modelos participativos segundo OLIVEIRA “consiste na passagem
da autoridade individual para autoridade legitimada, ou seja, a que representa a opinido dos
membros das equipes. Substituimos um sistema individualista e autoritirio por um processo
democratico de grupos” (1997, p. 59).

Essa passagem torna-se essencial — os tempos atuais exigem a coragem de criar. A
tradi¢do autoritaria tentou condicionar as pessoas ao medo e a submissdo ao poder. Uma das
caracteristicas dessa €época € a busca de liberdade da dominagéo e de uma maior participagio
social. E importante que as empresas e a universidade invistam na reeducacdo de seus
membros. O éxito do profissional de hoje depende da sua capacidade para manejar a
complexidade e resolver problemas praticos, através da integragdo inteligente e criativa.

No pensar de GOMEZ in NOVOA (1992, p.102)

Na realidade, o professor intervém num meio ecologico complexo, num cenario psicossocial vivo e
mutavel, definido pela interagdo simultinea de multiplos fatores e condigbes. Nesse ecossistema o
professor enfrenta problemas de natureza prioritariamente pratica, que, quer se refiram a situagbes
individuais de aprendizagem ou a forma de comportamentos de grupos, requerem um tratamento
singular, na medida em que se encontram fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do
contexto....
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RODRIGUES (1983, p. 75) recomenda, pois, que os professores utilizem
preferencialmente

a influéncia oriunda do poder da informagdo e evite a utilizagdo de influéncia baseada no poder de
coercd@o. O poder de pericia ¢ adequado para questoes académicas € o poder de referéncia parece ser
eficaz quando o professor necessita obter a cooperagdo do aluno para determinada tarefa. O poder
legitimo é invocado pelos alunos como razio para sua anuéncia a determinagéo do professor em todos
os dominios com razodvel freqiéncia. Em nenhum dominio, todavia, esta base de poder foi mais
freqiientemente indicada como razio para a anuéncia verificada do que a referente ao poder de
informagao.

343 Situacio de cooperagio : desejaveis em programas de desenvolvimento no contexto

empresarial € universitario

Toma-se como ponto de analise os depoimentos colhidos na pesquisa dentro da
categoria aspectos “grupais e interpessoais”, ANEXO IV. Sio aspectos que trazem bem a tona
a cooperagio, isto &, aquela situagdo na qual uma pessoa s6 pode alcancar seu objetivo se
todos os individuos alcancarem os seus, como ficou demonstrado pelos resultados da
pesquisa. O ambiente cooperativo melhorou o desempenho, aumentou a auto-estima, diminuiu
as atitudes preconceituosas e aumentou a atragdo interpessoal.

Tais efeitos sio desejaveis em programas de desenvolvimento de professores.
GARCIA in NOVOA (1991, p. 72), ao descrever as vantagens de utilizagdo de determinado
recurso no aperfeicoamento de professores, sublinha a necessidade de “desenvolver habitos
de colaboraciio entre os professores. (...) numa logica cooperante de resolugdo de problemas,
de modo a que os sujeitos se habituem a partilhar os seus conhecimentos € a desenvolver
estratégias de analise conjunta de situagdes.”

Ao analisar os dados constantes do ANEXO 2, pode-se verificar na seqiiéncia das falas
dos participantes e das intervengdes realizadas pela pesquisadora, a utilizagdo do principio da
indagagdo-reflexiva e como o grupo é conduzido a um processo reflexivo. Ao utilizar o

conteudo que o proprio grupo traz para discussio, 0 mesmo € levado a fazer sua reflexdo
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sobre os fatos aqui-e-agora, e ocorrem as aprendizagens, mediante insights. O grupo aprende
muito mais do que poderia ser ensinado.

Esta perspectiva de analise de situagdes problematicas é tratada por GARCIA in
NOVOA (1992, P.55): “A indagacdo reflexiva pode ser uma estratégia a utilizar com os
professores em formagdo e em exercicio, facilitando uma tomada de consciéncia dos
problemas da pratica de ensino (ROSS & HANNAY, 1986). A indagacdo reflexiva analisa as
causas e consequiéncias da conduta docente, superando os limites didaticos e da propria aula.”

GARCIA in NOVOA (1992), ao comentar sobre o pensamento de SCHON, postula
que:

Este autor propds o conceito de reflexdo-na-a¢do, definindo-o como o processo mediante o qual os
profissionais (os praticos), nomeadamente os professores, aprendem a partir da analise e interpretagio
da sua propria atividade. A importéncia de Schén consiste no fato de ele destacar uma caracteristica
fundamental do ensino: é uma profissio em que a propria pratica conduz necessariamente criagdo do

contato com a pratica, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico.
GARCIA, garante que “..a necessidade de formar professores que venham a refletir
sobre a sua propria pratica, na expectativa de que a reflexdio serd um instrumento de

desenvolvimento do pensamento e da agdo”.

3.5 CONCLUSOES TIRADAS DESTA EXPERIENCIA

Ao final do trabalho houve troca de amabilidades. As pessoas compartilharam seus
sentimentos com apertos de méos e trocas de abragos. Demonstraram muita satisfacdo pela
forma como os assuntos foram conduzidos e se declararam muito recompensados pela
experiéncia.

Nas avaliagdes, os participantes solicitaram a continuidade do programa e aumento da
carga horaria, especificando os assuntos que querem aprofundar mais.

A pesquisadora, ao interagir com o grupo, percebeu-se agindo com objetividade,

fazendo as amarragGes com o grupo, dos aspectos trabalhados anteriormente e conduzindo
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harmoniosamente o grupo para a identificagdo das agdes que possam tomar para consolidar
seu desejo de mudanga, conforme os principios da teoria do Grupo-T e Laboratério de
Sensibilidade.

Procurou-se explicitar neste capitulo o alcance de utilizagdo do conhecimento oriundo
da Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade no contexto niio universitario, e levanta-
se a questdo de como ficaria a aplicacdo destes principios se utilizados no contexto
universitario. Sera que as situagdes assemelhadas dentro do contexto universitario ao contexto
nio universitario seria passivel de intervengdes baseadas nos mesmos principios da Teoria do
Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade?

Sem pretender pensar que exista apenas uma solugio para os trabalhos de
desenvolvimento pessoal do professor, intenta-se apenas apresentar exemplos de como a
teoria tem recursos que podem ser considerados para contribuir com o trabalho do
desenvolvimento. Convém salientar que, ao considerar um caso concreto na universidade, a
exemplo do que € feito nas organizagdes ndo-universitdrias, a metodologia apresenta-se como
um bom caminho. E necessario, entio, diagnosticar o caso e procurar resolvé-lo invocando os
conhecimentos existentes fornecidos pela teoria do Grupo-T, que vai mais além quando se
trata de resolver problemas concretos que a realidade apresenta.

Por essa razdo, o capitulo seguinte passa a apresentar um projeto de desenvolvimento
de competéncias do professor, para responder ao problema desta pesquisa, ja formulado:
Como a Teoria do Grupo-T e o Laboratério de Sensibilidade podem ser utilizados no
desenvolvimento pessoal do professor universitario, no sentido de ser encorajado a
experimentar comportamentos diferentes do seu padrdo costumeiro de interagio com outras

pessoas em grupos e facilitar sua adaptagio diante dos desafios de mudanga e renovacio de

seu trabalho impostos pela sociedade?



CAPITULO IV

4 PROPOSTA DE PESQUISA VISANDO A FORI\LIULACAO DE UM PROGRAMA
DE DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS PSICOSSOCIAIS DO
PROFESSOR

Com metodologias calcadas na criatividade em sala de
aula, o aluno tera como desafio agdes diferenciadas, como
saber pensar, aprender a aprender, apropriar-se dos
conhecimentos  disponiveis pelos miltiplos recursos
inovadores e adquirir competéncia critica, reflexiva e
criatividade para produzir novos conhecimentos (BEHRENS,
1996, p. 49).

Tendo em mente a exposi¢do feita sobre os pressupostos da teoria do Grupo-T e
Laboratério de Sensibilidade, o relato da experiéncia de campo, que colocou em pratica essa
teoria no desenvolvimento de um grupo em uma organizagio ndo universitaria, seguida das
consideragdes sobre aspectos assemelhados do contexto universitario e niio universitario foi
possivel despertar o interesse em pesquisar como ficaria a aplicagdo dos conhecimentos
oriundos da Teoria do Grupo-T e Laboratério de Sensibilidade a situacdes de
desenvolvimento pessoal de professores universitarios.

O proposito € transpor, & medida do possivel, os principios e métodos demonstrados
na referida pesquisa de campo, bem como a experiéncia acumulada no decorrer do trabalho da
pesquisadora em tantos outros grupos nfo universitarios, ao longo dos anos, para o 4mbito da
universidade. O contedido do programa visa o desenvolvimento pessoal do professor no
sentido de serem encorajados a experimentar comportamentos diferentes do seu padrdo
costumeiro de interacdo com outras pessoas em grupo e facilitar sua adaptagdo diante dos

desafios de mudanga e renovagio de seu trabalho impostos pela sociedade.
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Inicialmente, tratar-se-8o de alguns aspectos que envolvem o pﬁpel do coordenador de
Laboratorio de aprendizagem. MOSCOVICI orienta “Em desenvolvimento interpessoal,
como em outros processos educacionais, uma pega critica € o coordenador, que ndo pode ser
improvisado. A coordenacgio de laboratorios (...) exige formagéo especializada, a nivel de pos
graduagdo, com sélido backgroud e um esforcado tempo de estudos, experiéncias e
amadurecimento. Requer, também, condigdes pessoais de aptiddo para tal e valores ético-

morais congruentes com a filosofia da Educagéo de Laboratorio”. (1998 p.22,)

Além desses aspectos técnicos, € preciso segundo MOSCOVICI, que tal profissional

acumule mais algumas qualificagGes:

... profissionais qualificados que tiveram formac@o especializada, segundo pressupostos teodricos
basicos, com estudos profundos de comportamento humano e tecnologia de mudanga psicossocial,
aliados a experiéncia com grupos e que buscam constante atualizagéo tedrico-pratica.

Além de competéncia técnica, (...) apresenta competéncia, interpessoal, flexibilidade perceptiva, atitude
experimental, capacidade de assumir riscos e, principalmente, padrdes éticos de exercicio profissional.
A responsabilidade ética € inalienavel quando se tomam decisdes que irdao afetar profundamente outras
pessoas. N&o ha justificativa moral para a inexperiéncia, a ignorancia ou a irresponsabilidade, mesmo
inocentes ou inintencionais, que no avaliam as conseqiiéncias danosas e, muitas vezes, irreversiveis, de
atividades ou técnicas que s3o empregadas com seres humanos. (1998, p. 23)

Para efeito desta consideracgio, tome-se por base a questdo apontada por MOSCOVICI
na cita¢@o acima: flexibilidade perceptiva. A cada momento, ocorrem percepgdes do aluno pelo
professor, € vice-versa, € a elas se segue a interagio social entre professor ¢ aluno. Cabe ao
professor, ao lidar com seus alunos, perceber as disposigdes subjacentes a seu comportamento
da maneira mais fiel possivel. O estudo da Teoria do Grupo-T e Laboratorio de Sensibilidade
revela, todavia, que isso € extremamente dificil, devido a interferéncias de fatores subjacentes
que tendem a mascarar a realidade. Faz-se mister, pois, que o professor tome conhecimento dos
fatores que tendem a dificultar uma percepgio objetiva de seus alunos a fim de que possa
acautelar-se contra influéncia distorcida, como, por exemplo, a rotulagido do aluno por parte do

professor, respostas que se assume como verdade unica, entre outras.
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Cabe aqui atentar as consideragdes de RODRIGUES (1983, p. 63)

O estudo do fendmeno de percepcdo social constitui-se num dos topicos fundamentais da psicologia
social. Com efeito, € atraves da percepgdo que temos dos outros, de suas caracteristicas, de suas agoes €
das disposi¢des que a eles atribuimos, que nds reagimos e entramos em interagao com os outros. Sem
percepgdo social ndo poderia haver aquilo que se constitui na esséncia da psicologia social, ou seja, a
interacdo humana. O que mais interessa no estudo da percepgfo social sdo os fatores que influem na
internalizag¢do que fazemos da outra pessoa.

Nesse processo intervém a nossa experiéncia passada e os nossos condicionamentos, esteredtipos,
preconceitos, atitudes, valores, formas de fazer atribui¢fio de causalidade, etc. a internalizagdo resultante
do estimulo externo depois de filtrado pela interferéncia destes fatores e dos demais que a situagédo
apresenta, determina a resposta a agio de outrem por parte do percebedor.

Outro aspecto que se deseja ressaltar ¢ o que MOSCOVICI aponta como
‘responsabilidade ética’. Pensa-se que somente com a abertura para o debate e a critica com
honestidade, o repudio a utilizagdo dos “profissionais improvisados™, aplicadores de técnica
pela técnica sem os conhecimentos cientificos indispensaveis. Tratando sobre a questdo da
ética, moral e pesquisa, SANT 'ANNA (2000, p.37) comenta:

E necessario .. que a ética, para um pesquisador em ciéncias sociais, esteja balizada por um
conhecimento profundo e honesto do campo a ser estudado e por uma consciéncia treinada, que seja
capaz de superar no cotidiano da pesquisa a relativizag3o absoluta e egoista, que hoje se evidencia no
campo moral. Uma investigagao ética, certamente, sera de mais profundo valor do que um trabalho que
almeje, meramente, o desenvolvimento da técnica

Mediante a comparagdo constante com resultados obtidos por meio de outras
tentativas, pode-se resguardar contra o risco de manipulagio de pessoas ao aplicar os
conhecimentos das pesquisas em ciéncias sociais a situagdes praticas da vida em sociedade.

Para sustentar esse pensamento, leia-se RODRIGUES (1983, p. 50)

(...) garantir que os principios que norteiam nossa a¢dc decorram do consenso existente de que eles sdo,
de fato, os que melhor atendem a sociedade no momento atual. A abertura 4 critica, ao debate, a
resisténcia a extremismos, a continua avaliagdo dos resultados obtidos, sdo medidas indispensaveis ao
estabelecimento de finalidades que sejam, de fato, benéficas as pessoas. Finalidades assim estabelecidas
devem, entdo, ser postas em pratica através da utiliza¢do do conhecimento existente que as tornara mais
viaveis de serem atingidas.

(...) a utilizagdo do conhecimento cientifico pode servir para a manipulagdo de pessoas por parte dos
inescrupulosos. Espera-se, porém, que os que assim se comportam constituam a minoria e que a maioria
se conscientize dos inconvenientes e maleficios da manipulagdo e para eles ndo contribua. A
valorizagio da discussio e do estabelecimento de principios éticos que norteiam uma sociedade devera
favorecer a aceitagao por todos da imoralidade da manipulagio leviana das pessoas.

A ciéncia descobre a realidade; o tecnologo, o aplicador de conhecimentos cientificos a situagdes
concretas, utiliza o conhecimento descoberto para atingir as finalidades que estabelece. Ao fazé-lo ele
assume total responsabilidade pelas conseqiiéncias de sua atividade.
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Portanto, em Educagdo de Laboratério, tomando-se as recomendagdes de

MOSCOVICI (1998, p. 23)

um coordenador incompetente ou indigno traz danos irreparaveis a metodologia e a propria aplicagdo de
ciéncias comportamentais a area de desenvolvimento de recursos humanos.

O coordenador de laboratério €, acima de tudo, um educador. Sua tarefa prioritaria € criar condigGes tais
que os treinandos possam aprender e crescer como pessoas, confiando em si € nos outros como recursos
valiosos para a aprendizagem. Isso € possivel quando o educador expressa expectativas positivas de que
cada treinando é capaz de aprender com os outros se fornecer informacgdes e feedback itil, numa
atmosfera apropriada de grupo, o que depende de todos e de cada um.

O educador manipula o ambiente, jamais as pessoas, em sua fun¢io de propiciar condig¢des favoraveis
para criar uma situagdo genuina de aprendizagem, onde seja possivel a ocorréncia de sucesso
psicologico e funcionamento eficaz de grupo: objetivos grupais congruentes com necessidades dos
membros, aten¢do aos processos de grupo. Normas de individualidade, preocupagdo com os outros,
confianga reciproca e lideranga compartilhada.

Todas essas condigdes se reforcam mutuamente, num processo circular. Se as pessoas decidirem
participar nesse ambiente criado pelo educador, encontrardo oportunidade de definir seu proprio
objetivo de aprendizagem, desenvolver seus caminhos para alcangé-lo, relacionar objetivo e caminhos a
sua motivagdo central e experimentar o desafio que consiste em alcangar esse objetivo e ampliar sua
competéncia como pessoas. MOSCOVICI (1998, p.23)

Hoje, indiscutivelmente, cabe aos educadores fazer a leitura do seu contexto € tomar
por base as circunstincias concretas; participar de sua coletividade buscando alternativas que
articulem o processo de trabalho escolar com os demais processos de construcéo de saberes,
pois a educagdo tem de ser vista como compromisso de todos, visto que ocorre em todos os
espagos sociais, independente da instituigdo escolar.

Dentre os desafios da docéncia podem-se mencionar: buscar em todas as areas do
conhecimento as ferramentas para construir categorias de analise que permitam aos docentes
apreender e compreender as concepgdes e praticas pedagogicas que se desenvolvem nas
relagdes sociais e produtivas de cada época; transformar o conhecimento social e
historicamente produzido em saber escolar, selecionando e organizando contetidos, que
possam ser trabalhados com formas metodoldgicas diferenciadas; construir formas de

organizagdo e gestdo dos sistemas de ensino nos varios niveis ¢ modalidades de ensino e,
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nesse fazer, participar como autores de projetos educativos que expressem as necessidades da
sociedade.

Para a concretizagio desses fundamentos, KUENZER (1998), em texto disponivel na
INTERNET, afirma que o profissional da educagéo devera :

e estar capacitado para compreender a nova realidade, apoiando-se nas distintas
areas do conhecimento, para produzir ciéncia pedagogica, que permita orientar as
novas praticas educativas, sempre dindmicas, que privilegiem os contetudos
necessarios, as adequadas formas metodologicas, os atores, os espagos, as formas
de avaliagdo e de criticas, na perspectiva dos fins da educagédo, enquanto utopia
construida pela vontade coletiva,

e ser capaz de transformar a teoria pedagogica em pratica pedagogica escolar,
através da construgdo coletiva de formas pedagoégicas que tomem a
transdisciplinaridade como principio;

e ser capaz de buscar articulagio entre a escola e o mundo das relagdes sociais e
produtivas através de procedimentos metodologicos apoiados em bases
epistemoldgicas adequadas.

Dado o exposto, outro desafio que se apresenta ¢ o de a unmiversidade formar
profissional comprometido, capaz de enfrentar problemas referentes a pratica educativa, cujo
conhecimento gere e difunda novas tecnologias e inove o trabalho educativo além do espago
escolar. Em sintese, que seja um profissional que investigue e produza conhecimentos sobre a
natureza e as finalidades da educagido numa sociedade contextualizada, servindo-se de meios
apropriados a formagdo humana dos individuos.

Tendo feito as considera¢des sobre a complexa rede de relagdes interpessoais que

constitui a realidade de uma sala de aula, ¢ a necessidade de um professor segundo



111

MOSCOVICI (1998, p. 17) “com maior capacidade de observagio e reflexdo, de sensibilidade
aos processos de grupo, de tolerdncia a ambigiiidade, a novas informagdes e a estresse, de
controle emocional, de eficiéncia na comunicacio, principalmente sabendo ouvir, dando e
recebendo feedback de forma habil”, passa-se a construir um programa de desenvolvimento

pessoal do professor, objeto deste capitulo.

4.1 AFORMULACAO DO PROJETO

41.1 Tema

DESAFIOS DA DOCENCIA: TEORIA DO GRUPO-T E LABORATORIO DE
SENSIBILIDADE UM RECURSO ALTERNATIVO PARA DESENVOLVIMENTO DA
COMPETENCIA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO.

4.1.2 Problema

Como a Teoria do Grupo-T e o Laboratorio de Sensibilidade podem ser utilizados no
desenvolvimento pessoal do professor universitirio, no sentido de ser encorajado a
experimentar comportamentos diferentes do seu padrio costumeiro de interagdo com outras
pessoas em grupos ¢ facilitar sua adaptagdo diante dos desafios de mudanga e renovagdo de

seu trabalho impostos pela sociedade?

4.1.3 Objetivo Geral

Prover desenvolvimento e formacio vivencial tedrico-pratica a professores
universitarios, nos moldes da Sociedade Brasileira de Dinimica dos Grupos, entidade

cientifica sem fins lucrativos que estuda e pesquisa a ciéncia dos grupos no Brasil,
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investigando a possibilidade de importar este modelo do contexto ndo universitario para a
pratica docente no Ensino Superior agregando-o aos programas de desenvolvimento pessoal

do professor universitario.

4.1.4 Programa
4.1.4.1 Ciclo Basico
MODULOI: VIVENCIAL,
MODULO II, FUNDAMENTACAO TEORICA,

MODULO III: TECNOLOGIA DE TREINAMENTO DE GRUPO

4.1.5 Metodologia

O presente projeto de pesquisa utilizara os pressupostos da Educagio de Laboratério,
dentro das orientagSes da Sociedade Brasileira de Dindmica dos Grupos - SBDG, uma
sociedade cientifica sem fins lucrativos, voltada para a pesquisa da ciéncia dos grupos.

O programa sera desenvolvido em trés médulos, conforme visto anteriormente.

No primeiro modulo, o grupo serd levado “a estudar seu proprio funcionamento ao vivo,
suas relagOes interpessoais € grupais”, com a ajuda da pesquisadora, cujo papel “sera ajudar o
grupo a explorar a situagdo e examinar os eventos, objetiva e subjetivamente, para que cada
membro possa aprender com a experiéncia, isto €, passe a observar e compreender os eventos
ocorridos no processo de grupo”. MOSCOVICI (1998, p.10,11)

Nos modulos II e II1, serdo realizadas mini-prelegdes; demonstragdes/vivéncias; leituras e
reflexdes individuais; apresenta¢des individuais de textos selecionados para discussio;
sessOes de debates, em sub-grupos e grupo-plenario; sistematizagz’io dos temas tratados pelo

grupo; correlagdo com a experiéncia vivida pelo grupo; Prética supervisionada (pré-estagio):
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observagdo e coordenagio de duas sessdes do grupo, por participante, sendo uma no médulo
II e outra no moédulo II1.

Espera-se contar com um grupo de no méximo 23 participantes, que se reunirio uma
vez por més, quando serdo realizadas as vivéncias, realizagdes de seminarios para estudo da
literatura relacionada a ciéncia dos grupos e Educacio de Laboratério, pfé—estégios,
;:oordenaqﬁo ¢ observagdes numa tarefa comum que permita maior clareza sobre a diregdo
tedrico-metodologica que devera ser imprimida nas etapas programadas. A apresentagio de
contetdos/conclusdes serd feita durante as sessdes ordinarias, de a;;ordo com o planejamento
do grupo.

A tarefa de conscientizar para agdes de mudanca psicossocial e desenvolver
habilidades para as solugdes dos problemas auto diagnosticados pelo grupo, encaminha os
procedimentos metodolégicos e, por isso, opta-se pela linha de pesquisa qualitativa, em
especial do tipo pesquisa-agdo, por suas carateristicas descritiva e de interagéo explicita entre
a pesquisadora e as pessoas implicadas na situagdo investigada, conforme fundamentagéo
teorica apresentada na Introdug@o item 2.3, nesta dissertagéo.

Segundo CUNHA.:

As inimeras pesquisas qualitativas que desenvolvem no Brasil, em especial na area de educagio de
professores, mostram que a teorizagdo sobre esta metodologia vem crescendo, acompanhada de uma
significativa pratica investigatoria.(...) J4 ¢ tempo, entretanto, de que os pesquisadores que se dedicam
a0 processo de investigagdo qualitativa reflitam sobre sua propria experiéncia e a facam acompanhar das
trajetorias da investigagao... (1998, p. 37)

Essa ¢ a intencdo ao incluir nesta pesquisa o recurso metodologia das narrativas, para
garantir consisténcia a pesquisa. Far4 parte do contrato com o grupo o requisito de elaboragio
de relat6rios escritos de sua experiéncia pessoal e interpessoal, apos cada encontro, dos trés
Modulos, contendo suas reflexdes, criticas, sentimentos, aprendizado, etc., encaminhados a
pesquisadora/coordenadora, via internet, ou no encontro imediatamente consecutivo ao da

vivéncia, de modo a possibilitar o registro sistemético de sua observagdo (nos niveis pessoal,
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interpessoal e grupal) elaboragio e processo durante o programa de formagdo e
desenvolvimento, para sistematizagdo de sua vivéncia e referéncia futura.

Segundo CUNHA, ... “as apreensdes que constituem as narrativas dos sujeitos s3o a
sua representagdo da realidade e, como tal, estio prenhes de significados e reiteragdes.”
BERGER & LUCKMANN, (1985, p.109), citado por cunha (1998) explicitam que: “As
analises tém particular importincia para a sociologia do conhecimento porque revelam as
mediagGes existentes entre universos macroscopicos de significago, objetivados por uma
sociedade, e os modos pelos quais estes universos sdo subjetivamente reais para os
individuos”.

Ainda no pensar de CUNHA:

O fato da pessoa destacar situagdes, suprimir episodios, reforcar influéncias, negar etapas, lembrar e
esquecer, tem muitos significados e estas aparentes contradigbes podem ser exploradas com fins
pedagogicos. (...) Tanto nas situagdes de ensino como nas de pesquisa, & preciso estar atento a este
aspecto. Dependendo dos objetivos do investigador, discutir com os sujeitos das narrativas o perfil de
sua narragdo pode ser um exercicio intensamente interessante, capaz de explorar compreensdes e
sentimentos antes ndo percebidos, esclarecedores dos fatos investigados.

FERRER (1995, p.166), citado por CUNHA (1998) alerta que “a narragdo do
conhecimento outorga compreensdo da realidade (...) pois o escrito explica a vida”. CUNHA
ressalta : “a importincia das narrativas escritas uma vez que elas s3o mais disciplinadoras do
discurso, muitas vezes, a linguagem escrita libera, com maior forga que a oral, a compreensio
nas determinagdes e limites”. (1998, p.38)

Continuando ainda com o pensamento de CUNHA:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstrdi a trajetoria
percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa nio é a verdade literal dos fatos mas, antes,
€ a representagdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da propria
realidade.(...) Trabalhar com narrativas nas pesquisa ... é partir para a desconstrugio das proprias
experiéncias, tanto ... do pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou ensino. Exige que a relagdo
dialogica se instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se descobre
no outro, os fendmenos revelam-se em nds.

(---) Ao mesmo tempo que o sujeito organiza suas idéias para o relato — quer escrito, quer oral — ele
reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma auto-analise que lhe cria
novas bases de compreensao de sua propria pratica.

(.--) A narrativa provoca mudangas na forma como as pessoas compreendem a si proprias e aos outros.
Tomando-se distancia do momento de sua producio, é possivel, ao “ouvir” a si mesmo ou ao “ler” seu
escrito, que o produtor da narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propna experiéncia. Este
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pode ser um processo profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a produzir sua propria
formagdo, autodeterminando a sua trajetoria. E claro que esta possibilidade requer algumas condigses. E
preciso que o sujeito esteja disposto a analisar criticamente a si proprio, a separar olhares
enviezadamente afetivos presentes na caminhada, a por em duvida crengas e preconceitos, enfim, a des-
construir seu processo historico para melhor poder compreendé-lo.

Usar narrativas como instrumento de formagio de professores tem sido um expediente bem sucedido.
Nao basta dizer que o professor tem de ensinar partindo dos experiéncias do aluno se os programas que
pensam sua formagdo ndo os colocarem, também, como sujeitos de sua propria histéria. O professor
constroi sua performance a partir de iniimeras referéncias. Entre elas estdo sua histéria familiar, sua
trajetoria escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insergio cultural no
tempo € no espago. Provocar que ele organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um processo
profundamente pedagogico, onde sua condigdo existencial € o ponto de partida para a construgio de seu
desempenho na vida e na profissdo. Através da narrativa ele vai descobrindo os significados que tem
atribuido aos fatos que viveu e, assim vai reconstruindo a compreenso que tem de si mesmo ((1998,
p.39,40,41)

CUNHA tras a atengdo que:

A perspectiva de trabathar com as narrativas tem o proposito de fazer a pessoa tornar-se visivel para ela
mesma. O sistema social conscientemente envolve as pessoas numa espiral de agfio sem reflexdo.
Fazemos as coisas porque todos fazem, porque nos disseram que assim é que se age, porque a midia
estimula e os padroes sociais aplaudem. Acabamos agindo sobre o ponto de vista do outro, abrindo mio
da nossa propria identidade, da nossa liberdade de ver e agir sobre o mundo, da nossa capacidade de
entender e significar por nds mesmos. Para o educador esta perspectiva ¢ fatal, porque ndo so ele se
torna vitima destes tentaculos, como nio consegue estimular seus discipulos a que se definam a si
mesmos como individuos. (1998, p.42).

O programa de pesquisa e desenvolvimento do professor ora proposto, dentro da
metodologia apresentada, néo trata apenas de um conhecimento implicito na atividade pratica.
Trata-se, segundo CUNHA (1998, p.42) “de um didlogo entre a pratica vivida e as
construgdes tedricas formuladas nesta e sobre estas vivéncias. E a idéia da reflexdo-agdo, (...)
que pode tornar-se num dos melhores instrumentos de aprendizagem. O discurso construido
sobre esse didlogo € que torna possivel transforméd-lo numa situagdo profundamente
pedagégica. A linguagem, ai, ¢ uma poderosa aliada da formagao™.

Sendo assim, estabelece-se que os pardmetros da pesquisa qualitativa sdo apropriados
para este projeto, ¢ define-se que a disposi¢éo e compromisso de cada participante em analisar
criticamente a si proprio, e as narrativas, na forma de relatérios dos participantes, passam a

ser a principal matéria prima deste trabalho.
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4.1.6 Materiais e Equipamentos a Serem Utilizados

e  Flipchart, folhas de papel e pincéis, quadro de giz, papel, caneta

e Reprodu¢do de contetidos teodricos a ser distribuido

e Pasta simples com prendedor para arquivo do material fornecido (uma para cada
participante)

e Aparelho de som para fita K7 ¢ CD

e TVe Video

4.1.7 Qualificagio dos participantes:

¢ Conclusdo do curso superior;

e Experiéncia profissional com grupos (preferencialemtne estar desenvolvendo
trabalho com grupos) intensiva ou extensiva, em atividades de educagdo,
treinamento, terapia, orienta¢do, aconselhamento, etc.

e Preferencialmente estar passando por ou ja ter vivenciado processo terapéutico

(individual e/ou grupal).

4.1.8 CRONOGRAMA: Mar¢o de 2001 a novembro de 2002.

4.1.9 LOCAL: ambiente livre de interrupgdes, sala ampla, acarpetada com cadeiras de brago

e de facil movimentacéo.

4.1.10 Avaliagdo
Apo6s cada encontro serdo analisados os relatorios/narrativas dos participantes,
contendo as observagdes de sua experiéncia pessoal e interpessoal, reflexdes, criticas,

sentimentos, aprendizados. A partir da andlise desta matéria prima e das observagdes da
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pesquisadora serd avaliada a situagdo vivida pelo grupo. Porém, ndo se trata apenas de
pesquisa descritiva comum, ¢ um dos pontos de partida para o trabalho de investigagdo e de
agdo. A perspectiva adotada nio se limita a observar ou medir os aspectos aparentes da
situagdo. Havera um consideravel interesse no que diz respeito  agio dos participantes em
fungdio do nivel de crescimento ¢ maturidade demonstrada pelas suas colocagdes, decisdes,
comunicagdo ¢ interagdo grupal. Com a parceria de uma didata credenciada pela SBDG,
havera uma troca constante de suas respectivas percepgdes e observagdes em momentos
diferentes do grupo. (O grupo sera coordenado um més pela pesquisadora e outro més pela
didata). O objetivo € avaliar se os atores estdo conseguindo transformar o que pretendem. Se
isto ndo estiver sendo conseguido os objetivos da investigacio sdo redefinidos. A avaliacdo
destas questSes determinam a montagem do programa e os contetidos dos médulos seguintes
levando em conta as dificuldades a serem trabalhadas e as mudangas planejadas. Conforme
sustenta THIOLLENT, “Seria paradoxal conceber uma investigagio visando a transformagio
de uma situagdo dentro de um contexto no qual nada pudesse ser mudado. (...) Quando os
atores nao conseguem transformar o que pretendem, o objetivo da investiga¢io é redefinido

em fungdo do estudo das condig¢des deste fato. (1996, p. 100).



CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

A Teoria do Grupo T e Laboratorio de Sensibilidade fornecem uma parcela de
conhecimentos que o professor, através de sua criatividade € do recurso de outras areas do
conhecimento, achara necessario para trabalhar em prol da nova educagdio — uma educacéo
verdadeiramente transformadora. Ndo se deseja deixar a impressdo de que tal orienfac;ﬁo

substitui as outras.

Essa teoria aplicada em organizagdes ndo universitarias apresentou resultados, conforme

depoimentos de um gerente:

Quando definimos (...) nossa visdo de Recursos Humanos nos baseamos em principios de valorizagdo
do colaborador como individuo e profissional, confianga, estimulo ao talento, motivagdo e clima
organizacional adequados ao comprometimento na busca de resultados, buscavamos a valorizagio do
ser humano, a sua participacio e seu desenvolvimento foram considerados fundamentais para o sucesso
do nosso negacio.

Para tanto, disponibilizamos uma série de oportunidades e condi¢Ges para capacitarmos todos 0s nossos
colaboradores a atuarem em um ambiente de trabalho agil, que propicie a iniciativa, criatividade,
inovagio, melhoria continua e alto desempenho.(...) percebemos a necessidade de um treinamento que
reforgasse estes conceitos, de uma forma continua e que efetivamente levasse ao comprometimento da
equipe com os Resultados da Empresa A .

Ao contratarmos a consultaria da Carmem Maria Sant’Anna, buscamos propiciar atividades de
sensibilizagdo e conscientizagio de todos os colaboradores, possibilitando aos mesmos discutirem sobre
suas atitudes e comportamentos, bem como avaliarem a necessidade de mudancas para fazerem frente
aos desafios futuros. A mudanga que estava ocorrendo na sociedade e, em especial na Empresa A,
necessitava de um comportamento mais aberto e comprometido de todos. O trabalho em equipe, o
comprometimento individual e a participag@o exigem um alto grau de maturidade da equipe.

O ganho principal ocorreu com o desenvolvimento dos modulos a partir das proprias experiéncias do
grupo, sendo trabalhadas as dificuldades momentaneas percebidas pelo grupo e/ou por mim e a
Consultora. O desenvolvimento de técnicas de feed-back (...). A centralizagdo da maioria dos modulos
em compromissos de mudanga e, principalmente em aceitar receber e dar feed-back, criou uma equipe
de alta maturidade que esta bem mais preparada para as mudangas que novamente estio ocorrendo na
Empresa, como a (..).

A criagdo de um grupo de Facilitadores de Gestfio de Pessoas, eleitas pelos demais colaboradores fez
com que as agdes nesta area fossem sempre discutidas por este grupo de pessoas e melhor aceitas pelos
demais. Este grupo elaborou planos de agdes com compromissos assumidos por cada membro, bem
como distribuindo fun¢oes aos demais.

Entendo que a conquista do Prémio XYZ, a classificagio como finalista do Prémio YZ de Qualidade no
Trabalho e a excelente pontuagdo no Programa de Avaliagio e Reconhecimento da Exceléncia da
Empresa A, foram frutos dos investimentos efetuados nas pessoas que aqui trabalham, em especial neste
ano em que tivemos o acompanhamento e aconselhamento da Consultora Carmem Maria Sant’ Anna.
Estamos sendo reconhecidos por diversas Unidades de outras localidades da Empresa A, bem como por
outras empresas que nos visitam, pelo Programa de Gestdo de Pessoas.
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Talvez nos ainda ndo tenhamos percebido a importéncia dos trabalhos realizados até aqui pelo Projeto
Vivendo Mudangas, pois quanto mais aprendemos e crescemos, mais exigentes ficamos, mas com
certeza haveremos e saberemos reconhecer os beneficios recebidos. (sic) ACG

Quanto a experiéncia na area da educag@io no dmbito da universidade, notadamente em
programas de desenvolvimento pessoal do professor, tem-se a consciéncia de que nio ¢ tarefa
facil, ndo existe formula magica para lidar com seus desafios e trata-se de uma area que
promove inspiragdo por suas perspectivas. Diferengas culturais, estruturais e de objetivos
exigem profundo processo de reflexéo e aprendizado pratico.

O quadro conceitual aqui proposto pode ser um ponto de partida para que novas pesquisas
sejam realizadas com o objetivo de aprofundar o nivel de compreensio do fenémeno dos
grupos dentro da universidade para serem aplicados na formagéo do professor. A proposta de
pesquisa a ser realizada, em carater experimental, devera representar uma perspectiva
inovadora da formagio vivencial tedrico-pratica para o desenvolvimento do professor em
Educagdo de Laboratério. E uma experiéncia a ser testada no contexto universitrio em
Curitiba e seus resultados certamente indicardo novos rumos para a formacfo continuada do

professor universitério, exigéncia fundamental do tempo presente.
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PROBLEMAS E CONFLITOS

129

PROBLEMAS E CONFLITOS Zonal| % Zona 2 % |Zona3| %
1-As pessoas sentem magoa, frustracdo, impoténcia ao lidar 2 3,23 35 56,45 25 |40,32
com 0 problema.
2-Ha muito conflito ndo revelado entre as pessoas - 0,00 28 4516 32, 5161
3-As pessoas concordam particularmente, como individuos, - 0,00 22 35,48 34 (5484
quanto & natureza do problema e também quanto as solucdes
4-Ha uma forte tendéncia a culpar os outros pela situagdo em 1 1,61 24 38,71 37 |59.68
que todos se encontram. s
5-As pessoas reinem-se com amigos de confianga para| 2 3,23 23 37,10 37 |59,68
compartilhar boatos, queixas, fantasias ou estratégias que
resolvem o problema.
6-Em situagles coletivas (reunides), as pessoas ndo 1 1.61 31 50,00 30 | 4839
conseguem comunicar acuradamente suas opinides e desejos
a0s outros.
7-Frequentemente pode-se até comunicar o oposto do que se 2 3,23 40 64,52 20 3226
pensa, pelo receio de falar claro.
8-Na base dessas informacgdes errdneas e ndo validas, as 2 3,23 30 48,39 30 |48,39
pessoas tomam decisdes contrarias ao que pessoal e
coletivamente desejam de fato.
9-Como resultado, as pessoas sentem ainda maior frustragio, - 0,00 34 54,84 24 | 3871
irritagdo e insatisfagio com a organiza¢io e com os outros.
10-Podem ocorrer, entfio, agdes variadas para evitar mais 1 1,61 38 61,29 23 |37,10
tensda e aborrecimentos, tais como faltas, viagens, ocupag¢io
exagerada com outras tarefas ou reunides muito importantes
para a mesma ocasido em que o problema sera discutido, etc.

11 {200 [305 50,0 292 48,0

Levaptamento realizado em 20, 21, 22/9/99
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ANEXO 2

ANALISE DO PROCESSO

SUJEITOS -8

PESQUISADORA- P

DEPOIMENTOS E REFLEXOES

S -“ele e nos também, ficamos desamparados”, “nds esperavamos uma coisa €
aconteceu outra”.

P -“que fase o grupo esteve vivendo neste momento?”

S - “dependéncia”. “O grupo fica reclamdo, ndo €?”. “O grupo quer receber tudo
mastigadinho”.

P -“ndo sendo atendido em sua expectativa, 0 que ocorre no grupo?”

S -“a gente quer arranjar um substituto para tomar o lugar da professora”, “a gente
comegca a se sentir maltratado, e quer dar o fora”, “fica com uma raiva tremenda da
professora e quer se livrar dela”. “nés pensamos em colocar vocé fora da sala”.

P -“0 que aconteceu quando o grupo disse que ‘ela’ n3o faz diferenga, vamos fechar o
circulo e deixa-la fora?”.

S - “gente, nds chegamos a efetivar nosso desejo de ignorar a instrutora!!”

P -. Que movimento € este?.

S - “é guerrall!”.

P - Quando o grupe fecha o circulo, que sentimento esta acontecendo?

S -“¢ confronto ¢ rebelido € luta”

P -“O grupo acha que poderiamos usar isto para refletir um pouco mais sobre relagédo
de poder/autoridade?”

S -“Claro! Por ele... (apontando para o gerente). Ficamos na fiiza dele, atribuimos
um poder a ele que estava na nossa cabega”.

-“E claro que para ele ficou muito dificil n3o ter conseguido corresponder a nossa

S expectativa, sentiu-se perdido”. “Nos achavamos que ele achava que era peixinho
da professora, estava ligado com o poder”.

- “e cada um individualmente, como lida com a figura introjetada de autoridade?”
Os participantes foram falando isoladamente; “achamos que s3o opressores”, “nos

5 privam da liberdade, sdo aproveitadores”.

P -“aqui agora, como foi usada a liberdade?”

S - “ficamos nos batendo”, “ficamos nos implicando com a professora e ndo fizemos
0 que era para fazer”.

-“e na empresa?”
(ficaram se olhando, rindo, e falando algumas coisas que nio ouvi muito bem,

P riram muito entre eles. Abstive-me de intervir e deixei o grupo refletindo um
pouco. Depois de um momento prolongado de siléncio, a participante que chorou
disse:)

-“O meu choro veio de uma forma que nao pude segurar, quando eu olhava para a

S Carmem ai tdo indiferente, veio a imagem da minha mie durona que ndo ligava
muito para mim”,

P -“que sentimento lhe ocorreu?” ela respondeu: “me senti sem valor”, continuei
indagando: “o que mais?”

S -“eu me sentia sem importancia, ignorada”,

P - “o grupo acha que esses sentimentos ocorrem no nosso dia-a-dia? Que tipo de
medos temos?”

S -“esta aqui no texto, de novo... trata dos fantasmas e fantasias que criamos e como

isso nos impede de fazermos o que é preciso!”.
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-“siio as coisas da nossa infancia que ficam nos acompanhando para o resto da vida
e agimos como criangas perdidas”.

-“isto nos leva a agirmos como se o outro quisesse nos humilhar, nos maltratar,
porque nos remete a épocas que nio tinhamos poder para nos defender”.

-“g agora, 0 que podemos fazer para resolver esse sentimento? Nao somos mais
pequenos indefesos, do que precisamos nos defender ainda?”.

-“Nzo precisamos, mas é mais comodo: colocamos a culpa no outro e nos livramos
da responsabilidade, a culpada aqui era a Carmem”. (Risos, siléncio prolongado.)

-“e no dia-a-dia em quem colocamos a culpa?”.
(O grupo pensou um pouco, alguns riram e nada falaram, depois de um prolongado
siléncio, outro participante disse:)

-“QOu nos sentimos como vitimas e também nfo assumimos responsabilidade.”

-“Nés somos pessoas de otimo nivel e como pudemos ser tdo dependentes? Nos
queriamos que a Carmem viesse nos ensinar, e quando ela nio fez isto, como eu
fiquei com raival”. “Eu achei que estava perdendo tempo, me arrependi de ter
vindo, achei que tinha coisas mais importantes para fazer do que ficar aqui sem
fazer nada. Com isto estava fugindo da tarefa”. ]

-“e como fugimos!!!”, e como atacamos!!!, nos fomos ridiculos™. (O grupo estava
mais descontraido, se demonstrava alegre e pareciam interessados com a
consideraco do texto.)

-“a maneira mais estranha de iniciarem um curso € ao mesmo tempo a mais
proveitosa e inesquecivel”.
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ANEXO 3

PERCEPCOES DO GRUPO

SUJEITOS

DEPOIMENTOS

-“No inicio fiquei agoniada, nervosa, agora me sinto mais calma”; -“Estou me
sentindo uma pessoa trangiiila, tive sentimentos de curiosidade, depois aprendi algo a
mais que vou levar para a empresa e para casa, colocando em pratica no dia-a-dia”™;

-“agora estou me sentindo bem, gostei, estou satisfeita”; “estou satisfeita pela ligio de
vida que tive”; “apos essa analise me sinto calma, descontraida, feliz por ter passado
pela experiéncia, durante o Tavistock me senti com raiva, medo e frustragdo”;

-“me sinto mais aliviada, mais sincera para trabalhar em equipe, aprendi a ser mais
compreensiva e realista”; “durante, estava nervosa pois eu me sentia como se eu
tivesse cometido um crime e estava sendo julgada. Agora me sinto bem, porque todos
conversamos e debatemos 0 mesmo assunto, e vejo que tem um objetivo. Acho que a
hora passou rapido”;

-“estou me sentindo menos tensa, tranqiiila e confiante, durante o processo me senti
nervosa, angustiada e ansiosa. Aprendi a conhecer melhor a mim e meus colegas”;

Lh

-“agora me sinto trangiiila e realizada”;

-“durante, senti raiva, nervosa, irritada, impaciente, agora ainda me sinto um pouco
irritada, mas entendendo muito mais’™;

-“aprendi que devo procurar controlar meus sentimentos e trabalhar dentro dos meus
objetivos

[~}

-“me sinto mais leve, aprendi como € possivel lidar com situacdes inseguras”;

-“durante, revoltada por ndo saber o que fazer e senti sono. Depois aprendi que nosso
grupo néo sabia o que fazer, langou varias idéias até chegar ao objetivo, senti o grupo

igualado™;

10

“durante: curioso, desgastado e apreensivo, depois mais auto gerenciavel, ndo tdo
dependente”; “durante me senti aflito, sem agdo e reacdo, depois, mais conhecedor das
pessoas que trabalham comigo, pois esta reunido nos aproximou mais intimamente
dos colegas, agora me sinto mais tranqiilo, a tarefa concluida, e também por saber
mais de mim”;

11

- “Estou muito interessado em aprender mais sobre grupos. Esta experiéncia me abriu
a mente para o tanto que preciso aprender.”

12

- “Se nds agimos assim, o que podemos esperar do nosso pessoal menos preparado?” .
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ANEXO 4

“ASPECTOS GRUPAIS E INTERPESSOAIS”

SUJEITO

DEPOIMENTOS

01

As mudancas que houveram nas pessoas que participaram da para sentir em nosso dia-a-dia
no desenvolvimento de nossas atividades

02

(...) hoje trabalho muito bem com equipes.

03

Acho que a partir de agora nossa responsabilidade aumentou, pois o0 nosso comprometimento
influenciara no desempenho profissional de cada um de nos.

Trazendo mudangas internas visiveis, melhorando e aprimorando o nosso relacionamento
entre pessoas € grupos. Hoje nos sentimos mais confiantes para trabalhar em equipe,
aprendendo a respeitar o colega. O desempenho de cada um foi fundamental para o
crescimento da equipe.

06

Este curso mudou muito o meu pensar, viver em equipe de trabalho, na vida pessoal, na
comunidade, na casa.

07

Quando tudo comegou tinha muita curiosidade para saber como seria, foi como uma semente
ela foi desabrochando e hoje estamos surpresos com os seus desenvolvimentos. Teve
momentos de surpresas, de brincadeiras, de alegrias, momentos emocionantes, tensos, enfim,
uma mistura de sentimentos que mexeram com todos que participaram.

08

Todos os encontros para mim foram muito bons por que consegui ver as minhas falhas e os
meus erros, pois gostei foi Gtimo meu comentario seria isso.

“Vivendo mudangas™ é um processo que nos conduz a buscarmos a realidade de nosso
intimo. Os modulos desenvolveram habilidades e talentos escondidos e que sdo
indispensaveis para o crescimento pessoal e profissional dos participantes.

10

Os contetdos apresentados foram de extraordinaria valia para mim, me auxiliou a reconhecer
processos nos grupos de trabalho. Auxiliou na busca de algo que sempre estive buscando que
& o conhecimento mais elaborado, mais completo.

Aprendi que o relacionamento que me assustava (por ser desconhecido por mim) tanto era
por saber que existiam mecanismos muito fortes, que me davam medo, receio € por vezes nao
enfrentava e deixava que pessoas ocupassem meus espagos. Apos este aprendizado realizado
em conjunto com carinho da instrutora ajudou no meu processo de crescimento.

12

O programa “Vivendo Mudangas” foi ministrado em 6 etapas. Cada etapa estimulando
mudangas de atitudes que estavam enraizadas nas pessoas. Cada etapa foi amarrada na
proposta “Trabalho em equipe” e sempre buscando o primeiro encontro como ponto de
partida baseado no comprometimento. Esse programa atingiu o objetivo que foi de mudar
para melhor em virtude da dedicagio, esfor¢o, conhecimento e competéncia da consultora. A
consultora demonstrou-se envolvida profundamente com o processo € comprometida com o
objetivo. As pessoas que participaram, com certeza, nao sao as mesmas antes do treinamento.
As técnicas utilizadas, com a habilidade da consultora s3o diretamente aplicaveis. Parabéns
Carmem pelo teu sucesso e muito obrigada pela oportunidade e seguranga que vocé me
Proporcionou.

16

A amizade entre os empregados fica mais verdadeira e muitos problemas acabam se
resolvendo, isto € otimo para o dia a dia.

19

...0 grupo esta chegando numa fase de amadurecimento. 1.0Observei que as pessoas passaram
a conviver com os colegas de trabalho e participar de objetivos comuns.

3. As acdes desenvolvidas nos grupos do seminario de sensibilidade estd modificando de
forma compacta o ambiente de trabalho para melhor.

5. O evento despertou no grupo um conjunto de valores sociais, profissionais, onde as
pessoas se comprometeram com diversos projetos. Observamos um grande indice de pessoas
que se comprometeram € voltaram a estudar e o que mais chamou a ateng3o as mudangas que
aconteceram.

21

... mas ouvindo depoimentos dos colegas, que estes encontros foram muito proveitos para a
melhoria da empresa como um todo, ja que, levando em consideragdo o que falam, antes ndo
havia cooperagio e companheirismo.
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22

Notamos que a medida que os grupos de empregados foram sendo convidados a participar
dos programas voltados a relagdes humanas, de modo geral e incluindo os trabalhos
desenvolvidos pela Carmem, a “Empresa A” erradicou antigos € maus comportamentos
comuns a leveza do ser.

Atualmente prevalece um clima de coopera¢do, comprometimento e preocupagdo de uma
pessoa com a outra. Observamos que € necessario reunir periodicamente a todos para trocar
idéias, buscar a convivéncia sem isolamento das 4 paredes do trabalho diario, sob o risco de
perdermos a harmonia conquistada.

23

Também da importincia que as pessoas, o grupo, tem em nossa vida, de como devemos
encaras os desafios e perseguir nossos sonhos. Estes momentos despertaram no grupo maior
intimidade, unido, companheirismo e confianga, contribuindo para nossa maturidade..

Todas as etapas foram positivas e gratificantes. Muito obrigada.

24

... pois o relacionamento, entre as pessoas foi além do que eu esperava.

A gente tem que ser otimista, no que faz e, passar o que aprendeu aqui para outras pessoas, €
o respeito com os colegas é essencial para nos unirmos e tocar o barco em frente. Houveram
mudancas. Mudangas para melhor.

27

Aprendi que o trabalho em equipe depende da colaboragdo de todos e que eu sou muito
importante para a equipe.

28

Foram bem claras as questdes do trabalho em equipe, onde comunicagdo, comprometimento,
amor verdade, respeito e auto estima sdo essenciais ao crescimento maduro de uma equipe.

30

Para mim, um laboratdrio sem descri¢io no aprendizado. Parabéns.

33

Mostrou-me as vantagens de vivenciar em equipe e a necessidade de compartilhar idéias,
tarefas, sucessos e fracassos.

34

Foi de grande valia, pois quando comegamos os trabalhos em equipe, ndo tinhamos a
maturidade e o comprometimento para atingirmos ou alcangarmos um objetivo comum. Cada
um pensava em si proprio. Depois de seis encontros fico admirado com o grau de maturidade
que conseguimos. O respeito com as opinides dos colegas, pois as tarefas que nos sdo
atribuidas, tornaram-se tdo faceis, que parece mais brincadeiras.

35

Os conflitos diminuiram, aumentou consideravelmente o comprometimento de todos.

36

Nos trouxe um enriquecimento profundo, no que diz respeito ao comportamento humano,
comunicacdo, rea¢des e outros. Durante estes ultimos seis encontros de vivencial a equipe
cada vez mais esteve comprometida. O interesse individual foi matuo visto nos trabalhos em
grupo. Houve algumas discussdes o que € essencial para se chegar em acordos, o que foi
chegado com éxito.

37

Profissionalmente todos os vivenciais foram muito bons me incentivaram a trabalhar melhor
as minhas atividades, ouvir mais, ser mais simpatico para com 0s companheiros, ser mais
companheiro. Enfim gostei muito.

39

...grande énfase para o trabalho de equipe e de como se lidar com pessoas, como se
comportar em equipe como trabalhar em equipe so trouxe beneficio para aqueles que tiveram
a oportunidade e a felicidade dele participar.

41

Tenho aprendido a me relacionar com mais facilidade com as pessoas a minha volta, seja no
trabalho, em casa, com os amigos.

O método de laboratério tem otima aplicabilidade e nos da boa bagagem para trabalhar em
grupos, equipes, etc.

42

Tudo o que aprendi, com varios treinamentos que tivemos, foi relacionar melhor com meus
companheiros de trabalho. Aprendi a encarar com mais coragem as dificuldades encontradas
no dia a dia tanto no trabalho como em casa, melhorar sempre para crescer, ser mais criativo,
participar mais, ser comunicativo, Ter confianga nas pessoas que estdo sempre trabalhando na
mesma equipe.

43

... percebi a facilidade de resolver varias situagdes, quando existe comunicagéo e o trabalho
em equipe.

De quanta valia, foi-nos apresentado nos processos que passamos, que devemos ser pessoas
decididas e com poder, tanto individual quanto em grupo.

46

Antes de iniciar este método os empregados ndo tinham uma comunicagdo verdadeira. Ao
iniciar esses encontros “Vivendo Mudangas” isto foi mudando gradativamente. Do terceiro
encontro, com as atividades desenvolvidas isto melhorou acentuadamente desde varios
comportamentos que existiam entre nos.

- Hoje nos estamos adolescentes, para modificar nossas atitudes com problemas que surgiram
e até na rua com nossos colegas. Isto deve continuar para que possamos atingir nossos
objetivos.
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47 ... comegando a me enturmar mais com O grupo e a participar mais também. O trabalho
mudou o relacionamento com os colegas.

52 Aprendi muito como dominar os bloqueios e trabalhar em grupo.

53 As experiéncias de viver em grupo, equipe, trouxe nova vida para mim, tanto profissional
como familiar, ... espirito de equipe, atitudes entre outras, beneficiando desta forma
conquistas, como prémio AB, e CD, e principalmente a nossa conquista profissional.

54

O grupo de maneira geral, melhorou e tem muito a melhorar, porque nada no que se refere a
pessoas € estatico.

Dos cingiienta e cinco respondentes, trinta e trés lembraram-se de mencionar as

melhoras nas relagdes grupais interpessoais.
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ANEXO 5

“ASPECTOS PESSOAIS”

SUJEITO

DEPOIMENTOS

01

Eu estou sentindo em mim. Passei a dar mais valor as pequenas coisas, a dar valor a mim. E
mais, saber que os outros se preocupam com o meu bem estar. Antes destes cursos eu achava
que sO eu me preocupava com os outros e fui ver que as coisas sao bem diferentes. Minha
vida pessoal mudou totalmente, e profissional também, para melhor.

02

Eu era uma pessoa que marcava as pessoas que tinham alguma desavenga comigo. Quando as
mesmas precisavam de auxilio, eu em algumas vezes deixei de dar o meu apoio.

(..)N3o foi uma nem duas vezes que eu guardava dentro do meu coragdo, raiva, que
prejudicava o meu relacionamento com os colegas e na minha produtividade.

Mas em uma determinada época surgiu o comentario que irfamos participar de um
Workshop, todos esses treinamentos foram mudando minha vida de uma certa forma. '
(...) Eu digo que minha vida mudou completamente, tanto no lado profissional, como no
pessoal. Agradego a Carmem que ajudou na minha mudanga de vida e comportamento. Muito
obrigado e meu desejo € que esse trabalho seja realizado em outras empresas que outras
pessoas tenham essa oportunidade, que so teréio a ganhar.

03

Entdo aconteceram os demais encontros e em cada um fomos adquirindo mais confianga
tanto para o lado profissional como pessoal.

Para mim todos estes eventos tem sido como se fosse um curso de aprender a viver. Pois no
inicio achei perda de tempo. No decorrer do tempo de vivencial verifiquei que tudo isso foi
necessario ndo so para mim e sim para todos.

Agradeco muito minha empresa, ao Sr. X, por Ter dado essa chance para mim e para meus
companheiros nessa aprendizagem. As vivéncias sfo Otimas. Carmem vocé € Otima
profissional e tima amiga. Foi muito proveitoso.

05

Vivendo Mudangas, mudou a minha vida, me fez ver muito além do lado profissional Me
tornou mais observadora, mais humana, mais dedicada e comprometida com a empresa.

06

Este curso mostra claramente como devemos atuar para que levemos uma vida digna no
relacionamento entre as pessoas para que Sintamos em paz interior € uma paz Com as pessoas.
Este curso nos leva a Ter uma nova mentalidade, e uma abertura para si e para outras pessoas
para o futuro, para a empresa e para o Brasil.

07

Teve muitas mudangas de relacionamento, de atitudes enfim todos se comprometeram a
melhorar. Existem falhas e problemas mas sabemos como lidar com eles pois foi-nos passado
uma carga de conhecimentos que se soubermos usar podemos nos surpreender com nos
mesmos. S6 temos a agradecer pela sua ajuda e conhecimento e desejar muitas felicidades.

09

... assim como para uma melhor produtividade da empresa (equipe).

11

Agora todo o0 nosso grupo esta preparado para as mudangas que estdo acontecendo. SO
depende de cada um para botar em pratica tudo de bom que aprendemos em “Vivendo
Mudangas”. Estamos bem preparados para o que der e vier.

13

O programa ‘Vivendo Mudangas” foi muito proveitoso para todos, eu mesma percebi nos
meus colegas de trabalho mudangas incriveis. Eu acho que nos melhoramos muito, mas ainda
tem muito que se aprender. Eu espero que o nosso gerente ndo pare por ai, trazendo muito
mais treinamentos e cursos para os funcionarios. Por que isso ndo sO beneficia a empresa
como também os nossos clientes que eu acho que € o ponto principal que nos queremos
chegar. Satisfacdo do cliente em primeiro lugar.

14

Hoje eu tenho metas no trabalho e objetivo a atingir na vida pessoal e profissional.

17

Eu participei de todos os eventos com a senhora Carmem como nossa instrutora. Gostei
muito, aprendi bastante com todos estes nossos cursos. Aprendi mais a conviver -com outras
pessoas compreender mais sobre trabalho amizade com todos.

18

Antes de nos termos esses cursos nos ndo sabiamos quem éramos. Minha amiga Carmem, eu
hoje sou feliz e grato de tudo aquilo que aprendi. Para mim foi otimo. Espere que Deus
ilumine todos os seus dias pelo que fez por noés na “Empresa A”. Sei que com todo esse
espirito, saio daqui cheio de alegria porque aprendi a ser mais humilde e conduzir minha vida
pessoal, no trabalho e no dia a dia ser mais criativo.

19

Participei durante esses 6 meses de toso os programas ‘Vivendo Mudancas”. Acredito que os
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objetivos foram atingidos.

4. Alguns dos nossos colegas confidenciaram que resistiam a participar, a partir do
momento que aqui passaram a vivenciar atribuiram o evento como uma oportunidade de
se encontrar consigo mesmo, ou seja as pessoas relaxam, atingem um equilibrio
emocional que tem afetado diretamente o ambiente de trabalho.

- Inicialmente eu ndo acreditava que o evento viesse proporcionar alguma diferenca no dia a

dia do grupo. Finalmente, o amadurecimento que ocorreu se apresenta num estagio que as

pessoas estdo motivadas a buscar melhorar como pessoa € como empregado.

20

Para mim valeu muito a pena e esta valendo viver mudangas. Nos precisamos cada dia de um
motivo para viver e buscar a maneira ideal para alcangarmos os objetivos com a satisfagdo de
estar podendo também ser 1til dentro da sociedade, dentro de um grupo.

Eu aprendi muito, que precisamos estar envolvidos, comprometidos com aquilo que estamos
fazendo, sempre respeitando a idéia de cada um, e procurando ajudar da melhor forma
possivel a nosso ideal.

Melhorei também na area afetiva, procurando corresponder as expectativas e projetos
tragados, participando mais dos eventos, sabendo sempre que isso leva ao crescimento tanto
social quanto profissional. Gostei muito, foi muito legal.

21

Participei dos trés ltimos encontros e me foram muito importantes pois pude transformar em
agio (no colégio, na empresa, em casa) o que aprendi aqui.

23

Contribuiu de maneira especial para meu crescimento pessoal € profissional, pois durante as
etapas trabalhamos nossos pontos fracos, dificuldades e emogdes que nao conseguiamos
resolver e expor.

24

Sobre os vivenciais que participei, no comego fiquei meio confuso, mas no decorrer dos
mesmos, fui analisando e vendo que € muito bom

25

Foi surpreendente, o nivel que atingimos, porque eu tinha aversdo quando se falava que teria
um curso, uma palestra, um vivencial. Eram todos muito fracos, as vezes me sentia como
criancas retardadas de tio sem sentido eram as ‘brincadeiras’ (vivéncias de grupos).

Com a Carmem todas as atividades tinham um objetivo, uma finalidade e me surpreendia
com o resultado que atingiamos depois de cada vivencial. O nivel foi bom, bem comandado e
direcionado para um determinado objetivo que todos sem discriminacgo de nivel de instrugéo
conseguiamos atingir, com a colaboragdo e ajuda dos outros, quando alguém tinha
dificuldade.

Cresci muito, amadureci mais e com certeza muitos pontos positivos vou levar para o resto da
vida, foi um sopro de 4nimo de valorizagdo humana e impulso para a vida. Sou muito
agradecido. Parabéns!

26

Primeiramente o medo do novo gera uma certa preocupacdo. — a medida que foi aplicado
curso mudou-se muitas coisas, modo de pensar, agir até interpretar, e eu pude avaliar que néo
houve mudanga, houve sim o aproveitamento das qualidade que cada u de nds tinhamos em
nos mesmos, e que abolimos o medo de mudar.

- Houve sim o aproveitamento do ser humano, como se fosse um brilhante bruto que
precisava ser lapidado para que nos déssemos o devido valor. — Vivo um momento muito
importante no que julgo Feliz-Insatisfeito. Feliz: por Ter me dado a chance de aprender a
mudar a cada minuto que passa na vida. Insatisfeito: por estar constantemente me permitindo
a buscar novos desafios, novas oportunidade e novas amizades.

27

Essa fase foi de extrema valia com todos os conhecimentos que passei a Ter sobre mim
mesma e sobre as pessoas que me cercam, aprendi a compartilhar experiéncia e a assumir a
responsabilidade pelo meu eu, pela minha vida. Aprendi também que tudo o que eu quero
depende unica e exclusivamente de mim.

- Essa experiéncia vai valer para o resto da vida, e so tenho a agradecer a vocé Carmem ao

nosso gerente Sr. X e a “Empresa A”, por Terem tornado isso possivel. Obrigado do fundo
do coragio.

29

Participando destes treinamentos, pude ver que tenho potencial e capacidade para conseguir
o0s meus objetivos, basta querer e acreditar, lutando para ultrapassar os obstaculos, sabendo
levantar-mie e continuar, quando parecia que nio havia mais condi¢des. Conhecendo a mim
mesmo e aos outros, podendo mudar os caminhos a serem seguidos, porém sem desviar dos
objetivos propostos.

31

Eu aprendi muito e estou adorando estar junto com meus amigos. Ha 2 anos atras eu ndo

tinha conhecimento de nada. Hoje gragas ao “Vivendo Mudangas” eu ja sei algumas coisas
sobre mim e sei que vou aprender mais.

32

Para mim tive muito orgulho de participar dos encontros foi muito gratificante ¢ bom, porque
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no principio eu me opus. Mas gostei. Quando tive vontade de falar dos meus sentimentos,
das minhas aflicGes do meu eu e pude falar. No primeiro encontro foi muito estranho porque
eu era muito diferente desses tiltimos. Eu era muito aspero. No segundo fui ficando melhor
porque comecei a me soltar mais. Mesmo assim eu continuava inseguro. No terceiro eu ja
estava mais familiarizado com os companheiros e com a coordenadora ja me sentia melhor.
No quarto ja comecei a falar e dialogar mais com colegas de outras fungdes. O quinto eu nio
posso falar porque ndo participei, mas acho eu que foi muito gratificante a todos. Bem no
sexto encontro ja estou bem mais descontraido e a Carmem ela € uma pessoas iluminada por
Deus e tudo que eu aprendi, tudo mesmo, devo a ela e a Deus. Obrigada por tudo.

33

Sem divida o curso colaborou muito para meu crescimento individual e coletivo.

- Despertou-me a vontade de aprender mais e apontou-me caminhos para conseguir atingir
meus ideais. — Ensinou-me a enxergar as coisas com mais beleza, simplicidade ¢ ternura.
Acho que valeu. Foi muito bom participar, com certeza muitos frutos surgirdo.

35

Antes para mim, vir para o trabalho era penoso demais, eu ndo suportava quando amanhecia
o dia, e s6 permaneci na empresa, porque precisava continuar e tive apoio de alguns
“verdadeiros amigos”.

Hoje eu gosto muito de estar aqui, gosto muito do meu trabalho, me sinto comprometida e
com muita vontade de aprender mais € mais. Acho que todo esse investimento em cursos esta
sendo muito benéfico para todos nds. O “Vivendo Mudangas” me fez crescer muito tanto
profissionalmente como pessoalmente. Me mostrou 0 quanto eu posso e preciso mudar.
Acredito que o conhecimento adquirido, a troca de experiéncias e vivéncias fez e continuara
fazendo grandes diferengas em nossas vidas. Obrigada.

36

Podemos dizer que estamos todos felizes por ter passado por todas as etapas deste
treinamento sendo-nos sensibilizados pelas descoberta do eu desconhecido, nossos diferentes
estilos de atuagdo, as a¢hes que tomamos diante de nossos compromissos e tarefas. Foi um
grande prazer ter vocé Carmem conosco e esperamos que nao faltem oportunidades para
novamente n0s eNCONtrarmos.

37

Eu passei a ser uma pessoa mais atenciosas para com a minha familia, ser mais paciente,
mais compreensivo, enfim na minha vida particular foi muito bom.

- Apesar de ser uma pessoa que fala pouco, mas foi muito bom mesmo. Na minha opinido eu
me tornei uma outra pessoa profissionalmente. Menos timida. Passei a acreditar em mim, na
minha capacidade e ter menos medo de certas atividades como por exemplo falar em publico,
dar explica¢des das minhas atividades aos nossos clientes.

38

A medida que fui passando pelos treinamentos, comecei a desenvolver um processo de auto
analise muito curioso e interessante, comecei a perceber as minhas falhas e ver o quanto
podia e posso melhorar, muitas vezes cheguei a pensar que os treinamentos ou melhor os
encontros ndo me faziam bem pois geralmente eu ficava triste, frustrada comigo mesma e
com a equipe, mas essa frustragdo fazia com que eu voltasse para mim mesma e analisasse o
que estava errado, identificando assim as minhas falhas.

Despertei e percebi que estou apenas no comego de uma ,longa caminhada, pois tenho muito
que aprender, muito a desenvolver.

Aprendi a ouvir as pessoas com atencdo, aprendi o valor de ouvir as pessoas. Aprendi a tragar
metas e objetivos, fixar datas para eles e lutar para torna-los realidade. Hoje no ultimo
encontro, que deveria representar o fim, sinto que € apenas o comeco de uma nova etapa da

minha vida, uma etapa em que pretendo aplicar os conhecimentos adquiridos e aperfeigoa-
los.

39

Foi muito bom para a minha vida pessoal e profissional, pois abriu meus olhos e emente, e
com o treinamento ministrado pela prof. Carmem Sant”Anna com varios assuntos voltados
para o nosso dia adia...

40

Mesmo participando de metade do programa, os ensinamentos serdo de grande valia, porque
sobretudo eu mesmo encontrei pontos em meu comportamento os quais deverdo receber um
tratamento.

- Daqui para diante s6 depende de mim, o empenho para que cada dia haja uma busca da
perfei¢do, mesmo ela estando tdo distante.

41

Esse método foi de grande proveito, pois eu tenho conseguido assimilar os conteudos na vida
pratica.

43

Como a maioria dos trabalhadores, passo a maioria do meu tempo no trabalho. Convivendo
com varios tipos de pessoas. No fim de cada jornada de trabalho, no percurso entre meu
trabalho e minha casa, 12 me encontrava eu me avaliando como meu dia, muitas das vezes
pensando no que fiz e deixei de fazer por ser pouco comunicativo e pouco aberto a troca de
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idéias. Apos passar pelas seis etapas do curso “Vivendo Mudangas”, aprendi como lidar com
todos os tipos de situagdes principalmente o fato de ficar mais comunicativo.

Apesar de ndo ter participado de todas as etapas do ‘Vivendo Mudangas”, eu tive
oportunidade de adquirir novos conhecimentos, e conhecer-me melhor, fazendo coisas que
nao imaginava fazer.

45

Eu quando comecei o curso “Vivendo Mudangas™ falava pouco, timido. Na@o gostava de falar,
mas depois desses cursos comecei a falar e participar mais nos encontros.

46

... até eu mudei minhas atitudes dentro da “Empresa A” e com 0s meus colegas.

47

A vpartir daquele dia as mudancas realmente comegaram, a partir de mim que sempre foi
timido.

48

Durante o tempo que estivemos juntos neste treinamento distribuido em seis médulos, posso
dizer que foi muito proveitoso tanto na area profissional, familiar e religiosa.

Tendo em vista que muitas coisas vistas neste periodo eu ja tinha conhecimento, mas ndo
sabia a maneira correta de aplicar no dia a dia.

49

Primeiramente quero ressaltar que € a primeira vez que participo desse evento

Sou sincera em dizer que foi uma experiéncia muito boa que eu participei, aprendi bastante
coisas, foi um dia diferente mas muito produtivo, pois juntos nos compartilhamos de varios
assuntos que fazem parte do nosso dia a dia aqui na empresa, € até mesmo em nossas vidas
pessoais.

O interessante de tudo isso € que de uma forma descontraida todos participavam com suas
opinides, sempre expressando seus sentimentos, os exercicios que foram dados, todos se
empenharam em demonstrar a criatividade e seus talentos. O tempo passou muito rapido para
mim, para falar a verdade sinto de ndo ter participado de outros encontros. Muitas coisas que
eu vivenciei neste curso colocarei em pratica no meu dia a dia.

50

.Com estes cursos durante um ano eu aprendi coisas muito importantes para a minha vida
pessoal, empresarial e familiar. Antes destes vivenciais eu posso dizer que eu era um cara
quase que impossivel de se compreender, tanto em meu trabalho como em minha familia.
Aprendi coisas que eu acho que foram uteis para a minha vida. Posso dizer que a minha
cabega ndo pensa mais como pensava antes. A transformaco foi tantas que até pessoas que
ndo me viam a tempos até estranharam, pois hoje posso dizer que sei mais ouvir antes de
discutir, sei reconhecer meus erros antes de brigar, sei pedir desculpas sem nem um medo de
ndo ser aceitas, sei perdoar antes de achar que s6 eu sou dono da razio.

Bom como vocé ja viu Carmem vocé foi uma das responsaveis pela minha mudanca radical.
Posso te dizer que eu sempre irei lembrar dos seus conselhos.

51

Estes seis eventos para mim foram altamente importantes, na medida em que me fizeram
rever varias atitudes e muda-las, atitudes que comprometiam meu relacionamento com as
pessoas, atitudes na maneira de desempenhar o meu trabalho. Hoje depois destes eventos me
acho uma pessoas melhor e eme conhego mais.

52

Gostei muito de passar horas junto com a professora Carmem. Gostaria que tivessem mais
cursos destes.

53

A alguns anos atras, vivia preocupado, desinteressado nos estudos, pensava somente em mim
mesmo, o relacionamento interpessoal ndo era agradavel, viviamos em pequenos grupos, sdo
tantas coisas para enumerar, porém uma coisa € certa, estou trabalhando muito para alcangar
© meu objetivo. Através dos encontros em seis “Vivendo Mudangas”, aprendi que o meu EU,
ndo era tdo grande quanto imaginava.

Apos Quatorze anos sem pensar em retornar as aulas, e depeis do quarto “Vivendo
Mudangas”, e apoio (incentivo) da empresa € que retornei aos estudos, estou praticando
novas técnicas ao trabalho, em casa, estou conseguindo conciliar familia e trabalho, coisa que
ndo conseguia antes.

- Eu tenho a certeza que tenho crescido e que posso crescer mais.

54

Nessa caminhada de vivenciais, houve pontos positivos e negativos, e o aprendizado veio, na

minha opinido ,mais nos pontos negativos, porque € quando erramos, que temos a chance de
aprender muito mais.

55

Estou muito orgulhoso de ter aproveitado tio grande chance de participar do vivencial
‘Vivendo Mudangas™. Todos os seis. Eu descobri que eu tenho um tesouro dentro de mim
que estava escondido que eu mesmo nio sabia.

Dos cinqienta e cinco respondentes, quarenta e quatro mencionaram que

melhoraram suas atitudes como pessoas.
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ANEXO 6
“LIDERANCA”
SUJEITO DEPOIMENTOS
02 Sei liderar uma equipe, trabalhar com conflitos e o principal controlar minha raiva, e
quando estou diante de um conflito (briga), ndo sinto paz enquanto nio resolver.
Consigo reconhecer o meu erro, pedir perddo e perdoar, sem guardar rancor.
14 (...) lideranga, contribuindo com o trabalho em equipe, onde a empresa esta ganhando

nos resultados e nos empregados na satisfagdo e bem estar, trazendo a motivagio,
sentimento de orgulho de fazer parte desta equipe.
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ANEXO 7
“COMUNICACAO”
SUJEITO DEPOIMENTOS
01 Trocas de feedback .
02 Sou totalmente aberto, para dar e aceitar feedback, sem levar para o lado pessoal.
03 Apds o primeiro encontro ja notamos as mudangas com algumas resisténcias. Aprendemos

que somente com ‘amor verdade’ conseguimos ser sinceros, através do feedback vamos
nos tormando mais maduros.

.14 Desde o primeiro encontro quando houve aquele chogque. Do “amor verdade” a
transformac@o foi inevitavel, trazendo o respeito, comprometimento, ética.
19 2. As pessoas passaram a dar ‘feedback” e receber sem contragosto.
23 Um dos fatores que irdo contribuir grandemente para que eu seja mais realizada e feliz, é

poder dar e receber feedback o que chamamos de “oportunidades de melhoria”, mas fica a
consciéncia de que devo e posso melhorar.

Das cinquienta pessoas respondentes, seis lembraram-se de mencionar a melhora na

comunicacao.
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ANEXO 8

“ASPECTOS GERAIS E DE SATISFACAO COM AS GERENCIAS”

SUJEITO

DEPOIMENTOS

15

Bem assim como em outros encontros foi alcangado o objetivo de atingir as pessoas que
participam dos eventos, pois como nos anteriores, os materiais fornecidos e as materias tém a
capacidade de dominar as pessoas que nele participam. Assim nos encontros todos podem
aprender e colocar em pratica o que foi desenvolvido e podem oferecer as coisas novas que a
cada dia se aprende.

16

E importante que continue a acontecer os encontros, pois dessa forma a empresa fica cada
vez mais forte.

(_..) Vale a pena o investimento que a Geréncia esta fazendo.

21

Por ndo ter participado da primeira metade dos encontros, nio tenho muito o que falar.
(...) O ideal seria que as pessoas ndo mais precisassem ouvir palestras, ndo mais precisassem
de alguém que apontasse os pontos negativos e as melhoras para aprenderem a viver em
comunidade. Espero que, para ninguém aqui, os aprendizados caiam no esquecimento.

30

Carmem, como instrutora: temos que enfatizar o seu comprometimento, seriedade e dominio
do assunto. Como pessoa: as palavras ndo conseguem traduzir o real significado dessa amiga,
carinhosa, alegre e fina, de atitudes sabias e polidas. Como ‘mestra” conseguiu mudar
comportamentos, e atitudes, transformando-as em um ganho para todos os participantes.
Quero agradecer ao Gerente Sr. X, por tomnar isto possivel para nds em (nome da cidade)...

35

Com as mudancas ocorridas na estrutura da Empresa X, iniciou-se todo o processo de
mudangas, e qualquer mudanga gera um certo grau de inseguranga e desconforto no principio.
Com o curso “Vivendo Mudangas”, essas mudangas foram absorvidas com mais facilidade e
naturalidade.

36

No decorrer deste treinamento foi praticado metodologia de laboratorio, através de aulas
praticas auxiliadas por materiais didaticos.

39

Um agradecimento especial aos Gerentes X e Sr. Y , pela oportunidade que nos deram para
podermos participar desse evento, pois com certeza ele nos ajudou na conquista dos prémios
de qualidade conquistados pela Empresa X . Muito obrigado

40

Isto através das atividades e trabalhos desenvolvidos pelos participantes e apresentados pela
instrutora, que com grande profissionalismo levou a um grande grupo de pessoas a refletir
sobre suas vidas, tanto profissional como pessoal, demonstrando a importdncia deste tipo de
trabalho para qualquer empresa.

- Vale aqui ressaltar a escolha da geréncia por permitir esse aprendizado, sabendo com
certeza que alcancardo no futuro melhoras significativas em seu crescimento e qualidade.

42

Agradeco a geréncia da Unidade xyz por ter contratado uma pessoa tao competente quanto €
a Carmem.

Agradego as pessoas que ndo medem esforgos para que estes treinamentos sejam realizados:
Obrigado Sr. X. nosso gerente.

46

Agradeco pela decisdo da chefia em, conceder estes espacos de tempo. Isto foi um avanco
para nds € para a empresa.

47

No inicio, apenas mais um curso, mais um dia para ficar sentado, quase dormindo ouvindo
alguém falar, essa era as minha idéia. Chegamos em uma sala e alguém chamada Carmem
colocou alguns papéis no centro da sala e falou que poderiamos comegar a trabalhar. Foi um
espanto para todos, pois nunca tinhamos feito algo assim.

Boa semente foi jogada em terra fértil, os frutos ja comegaram a aparecer ¢ com certeza
muitos frutos ainda vio aparecer.

48

Carmem, ndo existem palavras para os meus agradecimentos a quem nos proporcionou tal

treinamento, e sim pedir a Deus que abengoe a vocé e continue te dando essa maneira tdo
meiga de ministrar estes modulos.

49

Gragas a nossa geréncia, tivemos O apoio necessario para mudar com mais seguranga.
Obrigada pela oportunidade.

50

Vivendo Mudangas com o método de laboratorio com a Carmem durante um ano.

Quero agradecer principalmente a duas pessoas por esta iniciativa ao Sr. X Sr.Y. E também
em especial a Deus por colocar estas pessoas no meu caminho.

Obrigado e que Deus abengoe vocé Carmem em todos os dias de sua vida.
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51

Agrade¢o a instrutora, ao nosso gerente e aos colegas. Posso dizer que estes eventos
mudaram a minha vida.

53

Tenho hoje que agradecer o incentivo do Gerente da Unidade xyz Sr. X, de investir no ser
humano, proporcionando para mim e para todos a vivermos uma mudanga no nosso
comportamento.

- Parabéns ao nosso Gerente Sr. X ... pela inovagdo em nossas vidas, trabalho e estrutura,
através do curso ‘Vivendo Mudangas” com a consultoria da Carmem que nos proporcionou
tudo isso. Se isso ndo tivesse acontecido, talvez ainda seriamos como ‘broncos’,
individualistas, etc.

- Tenho a certeza que, de quem nio participou, ndo deu importancia, essa pessoa nio cresceu,
ficou para tras.

54

Os gerentes foram muito felizes ao investir nas pessoas, pois € um tesouro que jamais sera
esquecido ou perdido.

- A instrutora atingiu 0 seu objetivo porque todas as vezes que mINIStrou Um encontro,
sempre se colocou como sendo um membro do grupo. Conquistou a admiragio de todos, em
particular a minha. Continue assim Carmem, colocando acima de tudo o seu semelhante.
Obrigado.

55

Agradeco a0 Sr. X que me deu esta oportunidade de crescimento pessoal.
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ANEXO 9
GLOSSARIO

ACORDO MORBIDO: E aquela situagdo em que individuos ou organizagdes agem em
contradicdo com o que realmente deveria fazer e, por isso, frustram os seus propésitos. E
uma disfuncionalidade. Subjacente ao problema do acordo moérbido pode-se encontrar o
medo. Este € um produto da cultura organizacional, do clima criado e mantido através de
fantasias negativas. Uma expressdo comum consiste em fantasiar as conseqiiéncias de
discordancias com superiores ou pessoas poderosas. MOSCOVICI (1994,p.35)

APRENDIZAGEM. E o que se entende-se por aquela capacidade, construida pelo proprio
individuo, de ser capaz de uma elaboragdo propria sobre determinado assunto estudado.
Que o individuo seja capaz de se expressar em outro conhecimento — da ciéncia, da
filosofia — a partir de uma reflexfio pessoal, como sujeito ativo, e que, ao se relacionar com
seu objeto de estudo, seja capaz de elaborar analises e sinteses a partir do contexto em que
vive, numa perspectiva de visdo de mundo cada vez mais elaborada e vinculada 2
comunidade a que pertence

AQUI-E-AGORA: Estar em contato com o momento presente e aprender a conceituar a
partir da sua experiéncia pessoal. (énfase no interpessoal e grupal, fazendo a conexdo de
acontecimentos ocorridos € que estdo ocorrendo com o processo de desenvolvimento do
grupo. SCHUCK (1999, p. 23)

FEEDBACK: E geralmente utilizada nas relagOes interpessoais para significar a reagio que
uma pessoa provoca nos outros. Fornecer feedback é exprimir a outro a maneira como o
estou percebendo e sendo afetado por ele. O termo é importado da engenharia, ¢ usado na
cibernética e tem sido incorporado pelas ciéncias humanas e bioldgicas.

GESTALT: Do alemdo, significa estrutura, forma. A escola psicologica que leva este nome
propoe apreender os fendmenos em sua totalidade sem querer dissociar os elementos do
conjunto em que eles se integram e fora do qual nada significam. De inicio, aplicada a
percepedo, esta teoria estendeu- 4 toda a psicologia. MAILHIOT (1991, p. 47)

GENERALIZAGAO: Na aprendizagem é a etapa de conexdo, em que se fazem correlagdes
com o real, comparando-se aspectos tedricos com situagdes praticas de trabalho e vida em
geral. Cada participante elabora suas conclusdes e generalizacdes para o futuro, estima
perspectivas pessoais e riscos de aplicacdo das novas aprendizagens € exercita sua
criatividade ao planejar taticas de inovagdo de procedimentos. (...) o participante busca a
mudanga, experimentando e testando outras formas de conduta. MOSCOVICI (1985, p.9)

GRUPO-T: No verdo de 1946, Lewin “ descobre o Training-Group, gragas ‘a curiosidade
dos alunos de um laboratério de treinamento para a transformacdo pessoal, que queriam
ouvir e comentar o que a equipe de observagio e pesquisa achava dos seus
comportamentos; Segundo as palavras de Bradford a reacio dos estagiarios aos dados
relativos aos seus proprios comportamentos foi comparavel a “uma formidavel descarga
eletrica...”. BARBIER (1985, p. 40).

Conserva-se a expressdo inglesa T-Group, usada em varias linguas, equivalente ao
portugués Grupo-T.
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INSIGHT: Ato de perceber, de maneira sabita, a solugio de um problema, a natureza de
uma figura, de um objeto. Segundo a psicanalise, do ponto de vista da enciclopédia
Larousse, € a aptiddo de um sujeito em reconhecer seu proprio inconsciente.

LA-E-ENTAO: Terapia, énfase no intrapessoal. Processo que implica  cavar
profundamente no seu inconsciente ou no passado. Trabalhado em lugar especifico com
profissional com formagao apropriada. SCHUCK (1999, p. 23)

MAPA COGNITIVO: Quadro de referéncia intelectual, conceitualizacdo. Refletir sobre as
experiéncias, discutir, comparar € organizi-las em conceitos que formem um quadro de
referéncia intelectual constituem recursos indispensiveis para a fundamentacdo dos
conhecimentos empiricos. Através dessa conceitualizagio, ou mapa cognitivo, a
experiéncia vivida se torna compreensivel e, conseqiientemente, aplicavel ou transferivel a
outras situagdes. MOSCOVICI (1985, p. 7)

VALENCIA: Termo da Quimica. Utilizado para retratar situagdes de interagdes sociais,
para entender metaforicamente o ambiente psicoldgico ou comportamental. E o que a
pessoa percebe e interpreta acerca do seu ambiente externo. Mais do que isto, ¢ 0 ambiente
relacionado com suas atuais necessidades. Objetos, pessoas ou situagSes podem adquirir
valéncias do ambiente psicologico, determinando um campo dindmico de forgas
psicologicas. A Valéncia ¢ positiva quando os objetos, pessoas ou situagdes podem
prometer satisfazer, necessidades presentes do individuo e é negativa quando pode ou
prometem ocasionar algum prejuizo ou dano.

Os objetos, pessoas ou situagdes carregados de valéncia positiva tendem a atrair o
individuo enquanto os de valéncia negativa tendem a causar-lhe repulsa e fuga. A atracdo ¢
a forga ou vetor dirigido para o objeto, para a pessoa ou para a situaggo, enquanto a repulsa
¢ a forga ou vetor, que o leva a afastar-se tendendo a escapar do objeto, pessoa ou situacio.
Um vetor tende sempre a produzir uma locomogio em certa dire¢do. Quando dois ou mais
vetores atuam ao mesmo tempo sobre uma pessoa a locomogdo € uma espécie de resultante
de forgas. Algumas vezes, a locomogdo produzida pelos vetores pode ser impedida ou
completamente bloqueada por uma barreira (impedimento ou obstaculo). De modo geral a
locomog@o pode ser de aproximagdo ou de fuga. Cada individuo tem preferéncias
(valéncias) para determinados resultados finais, lembrando a teoria de campo. Uma
valéncia positiva indica um desejo de alcancar determinado resultado final enquanto uma

valéncia negativa implica um desejo de fugir de determinado resultado final
CHIAVENATO (1997, p.79-94).



