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RESUMO

Esta pesquisa teve como objeto de estudo a compreensdo dos aspectos
necessarios na formacao do professor mediador do ensino superior para o seu real
sucesso em sala de aula, tanto na relacdo do professor com o aluno como na
concepcao da aprendizagem significativa com resultados efetivos. Foram analisadas
abordagens que permitiram investigar a relevancia das tecnologias da informagéo e
comunicacdo (TIC) com a neurolinguistica, mais especificamente a Programacéo
Neurolinguistica (PNL) na acdo docente em sala de aula. O problema de pesquisa
foi sintetizado na seguinte pergunta: Podem as TIC integradas a PNL favorecer o
professor em sua prética pedagogica na busca de uma melhor informacdo e
comunicacdo ao aluno em sala de aula? Teve como obijetivo principal analisar como
as TIC integradas a PNL pode favorecer o desempenho do professor em sala de
aula. Foi uma pesquisa qualitativa do tipo exploratéria, que envolveu pesquisa
bibliografica e pesquisa de campo, ocorrida durante a formacdo continuada de
professores do ensino superior da PUCPR 2010/2011. Os fundamentos tedricos se
caracterizaram em interlocu¢des com 0s principais autores que tém contribuido na
fundamentacéo teorica e pratica de ensino de acordo com as novas tendéncias, que
abrangeu caracterizacdo, formacdo e atuacdo do professor do ensino superior;
historico, conceitos e avancos das TIC integradas a PNL. Levou-se em consideracao
a relacdo da comunicagdo com a interacdo no processo pedagdgico. Nesta mesma
linha e na mesma busca eis alguns dos autores que foram pesquisados: Abreu e
Masetto (1990), Anastasiou (2004), Antunes (1998), Aranha (1998), Arroyo (1994),
Bandler e Grinder (1977), Behrens (2005), Capra (1998), Cardoso (1998), Chomsky
(1977), Crema (1991), Freire (1996), Gardner (1994), Goleman (1995), Lévy (1999),
Libaneo (1998), Matos (2003), Moran (2000), Morin (2000), O'Connor (1996),
Perrenoud (2000), Piaget (1976), Saviani (2008), Tardif (2009), Veiga (1991),
Vygotsky (1994). A pesquisa envolveu a abordagem de ensino, mais
especificamente questbes sobre comunicagéo e relacionamento na sala de aula do
ensino superior. O texto foi estruturado em sete capitulos com a criatividade
permitida para este tipo de pesquisa, visando sempre gerar encaminhamentos e
indagacdes que poderdo servir a pesquisas futuras. A pesquisa mostrou Nnovos
caminhos metodologicos, articulando as TIC com a PNL, mantendo a preocupacao
de formar homens e mulheres para a reconstrucdo de uma nova sociedade.
Provocou também uma reflexdo sobre a missdo do atual professor mediador e 0s
processos de comunicacao e relacionamento com o novo perfil de aluno do ensino
superior. A pesquisa mostrou ainda, que os professores reconhecem a necessidade
de atualizacdo, aceitam e se motivam em participar deste tipo de formacéo, desde
que a programacdo seja articulada com a prética, apresente inovacdo e tenha
continuidade.

PALAVRAS CHAVES: Professor Mediador. Formagé&o do Professor. TIC. PNL.
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1 INTRODUCAO

Nas instituicbes de ensino evidencia-se cada vez mais a necessidade de
aprimorar e desenvolver as habilidades de gestdo dos recursos de comunicacao e
relacionamento. A escolha de uma visédo e a habilidade de lideranga visa rever
condicbes para que se criem as oportunidades de crescimento, inovacao e
autossuperacao, possibilitando desempenhos diferenciados dentro e fora da sala de
aula.

Observa-se que ndo existe mais espac¢o para o professor tradicional e o
professor tecnicista ou treinador, que apareceu na recente tendéncia liberal
tecnicista, 0os quais vao sendo substituidos pelo professor mediador, que oferece
uma metodologia mais adequada ao novo paradigma da educacao. A mediagéao e o
estabelecimento de redes de parceria é que compde esse novo quadro da
educacao.

Isto se confirma pelo momento histérico que estamos vivendo, em que se
buscam novos caminhos para superar o paradigma conservador, porque continua
ainda muito forte o pensamento newtoniano-cartesiano. Os educadores estéo
enfrentando grandes desafios para abrir novos caminhos e ultrapassar a abordagem
positivista dominante na atual pratica pedagdégica. Afirma Behrens (2005, p.13) que:
“Neste contexto, cabe aos educadores encontrar meios para auxiliar os docentes, no
sentido de construir referenciais que estruturem uma nova metodologia que venha a
atender os parametros exigidos pelo novo paradigma proposto pela ciéncia”.

Diante disso, apresentamos o0 tema de nossa pesquisa, que esta intimamente

ligada com o cotidiano da sala de aula.

1.1 APRESENTACAO E JUSTIFICATIVA DO TEMA

O titulo da nossa pesquisa — O professor mediador utilizando as Tecnologias
da Informacéo e da Comunicacéao (TIC) e a contribuicdo da Neurolinguistica em sala

de aula — se apresenta como um resgate e atualizacdo da identidade do professor,
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ao mesmo tempo em que o coloca em movimento dentro dos avangos tecnoldgicos
da atualidade.

Mesmo exigindo uma pesquisa sistematica, este tema nos remete a um ciclo
reflexivo bem mais amplo, em que se percebe a acelerada expansao tecnologica
pelo impacto na sociedade atual e que amplia o papel da educacdo face as
necessidades sociais emergentes, que coloca ndo s6 o professor como mediador,
mas a educacdo como mediadora das transformacfes sociais. A educacéo vai ter
que contar com o0 apoio das demais ciéncias para criar mais rapidamente uma
sociedade mais consciente, justa e humana (MATOS; MUGGIATI, 2001).

A vida moderna tem exigido esta nova postura por parte da escola e do
professor, 0s quais muitas vezes ndo estdo sabendo lidar com o novo perfil de
crianca ou jovem, que vem enfrentando os diversos modelos de educac&do. Numa
sociedade, onde os indices de violéncia aliados ao consumo de drogas tém
aumentado sensivelmente, exigem-se novos posicionamentos éticos e novas
habilidades que facam frente a este mundo tdo violento e perverso para nossos
filhos e educandos.

O educador do século XXI é alguém que se envolve e convida 0s outros a
compartilhar uma nova visdo de mundo onde as pessoas queiram viver e saibam
viver na mais perfeita harmonia. Ele deve saber utilizar o seu talento e o seu poder
pessoal para tornar as pessoas melhores, ajudando a criar uma escola, uma familia,
uma comunidade, um pais, um mundo melhor.

A abordagem do tema justifica-se diante dos grandes desafios teéricos e
praticos que professores e alunos tém enfrentado no cotidiano da sala de aula,
sobretudo nas disciplinas que tratam mais de perto dos valores e crencas pessoais.
Para muitos estudantes que tiveram uma experiéncia agradavel na educacéao basica,
chegam nas universidades mais receptivos e ansiosos para adquirir novos
conhecimentos. Para outros, a ansiedade gerada pelas atividades na sala de aula ou
o estilo conservador que enfrentaram, aliados aos outros fatores relacionados a falta
de educacdo na familia, se juntam e criam uma experiéncia negativa para a vida
académica. Esta situacdo do ensino exige inovacdo por parte do professor, que
precisa de novas alternativas e novos modelos de comunicagéo para lidar com este
novo perfil de estudante.

Diante das varias situacfes enfrentadas pelo professor do ensino superior, se

faz necesséario uma revisdo, nao sé de conteudos, o que ja vem sendo discutido
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exaustivamente por especialistas, mas, principalmente, uma revisdo nos métodos e
propostas das aulas, para que estas se tornem mais motivadas e realmente
encantem o aluno; ao mesmo tempo em que atendam as reais necessidades e
expectativas de ambos os lados.

Nesta medida, acredita-se que este estudo pode ajudar o professor a refletir
sobre a sua pratica diaria, a fim de que se possa conhecer melhor o seu aluno, rever
conteudos basicos e integrar novos e antigos conhecimentos num patamar mais
elevado de dominio, para lidar com o jovem ou o0 adulto que frequenta o nivel
superior.

Esta pesquisa, portanto, foi fundamentada em estudos atualizados sobre
tecnologias da informacdo e comunicacdo (TIC) e propostas desafiadoras da
moderna neurolinguistica, mais especificamente, da Programacao Neurolinguistica
(PNL) aplicada na educacéo, para que os professores possam rever suas praticas e
construam propostas metodoldgicas inovadoras, no uso das TIC com a PNL,
mantendo a preocupacéo de formar homens e mulheres para a reconstrucdo de uma
nova sociedade.

As metodologias de ensino e aprendizagem propdem a utilizacdo de modelos
e técnicas avancadas de comunicacdo e interacdo pedagodgica propostas pela
moderna neurolinguistica, tais como: modelo de comunicagéo da PNL integrada com
as TIC, posicOes perceptuais, sistemas representacionais (visuais, auditivos,
cinestésicos e auditivos digitais), ancoragem, rapport (relacdo de harmonia e
sintonia), processos cognitivos e intervencdes por meio dos niveis neurolégicos da
aprendizagem (DILTS, 1997), linguagem persuasiva da PNL (MOINE, 1988), entre
outras. Esta proposta deve acontecer com a integracédo de todos os componentes da
comunidade educativa, acompanhada de uma reflexdo profunda sobre valores,
crengas, comportamentos e formacao ética.

As modernas tecnologias de informacdo e comunicacao (TIC), ligadas com a
PNL, oferecem recursos que podem contribuir na transformacédo da sociedade e
ajudar a superar seus proprios limites, criando maiores opc¢des e possibilidades de
caminhos para os educandos melhorarem seus desempenhos. E assim, muitos
poderdo alcancar os resultados que desejam, inclusive para a realizacédo pessoal e

profissional de cada um dos envolvidos no processo educativo.
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1.2 PROBLEMA DA PESQUISA

O objeto deste estudo foi a compreensdo dos aspectos necessarios na
formacao do professor mediador do ensino superior para o seu real sucesso em sala
de aula, tanto na relagcéo do professor com o aluno como na concepcao da retencéo
da aprendizagem significativa com resultados efetivos. Para esta pesquisa
acontecer, buscou-se investigar abordagens de relevancia, como as das TIC com
PNL, na ag&o docente em sala de aula.

A utilizagdo de novos cenarios que hoje nos desafiam em relacédo as TIC com
a PNL ainda séao temas ndo abordados com a profundidade necessaria na formacao
de professores. Com efeito, existem iniumeros trabalhos de PNL em outras areas,
nao, porém, no ambito pedagdgico, onde varios autores limitam-se, no entanto, a
abordar de modo esqueméatico e técnico, sendo-lhes totalmente ausente a
perspectiva cientifica. E, na utilizacdo de tecnologias, ainda existe uma lacuna,
apesar das constantes pesquisas, evidenciada nos resultados que ainda apontam
para varias caréncias de como o professor possa se beneficiar ainda mais destes
recursos.

No campo da neurolinguistica dispomos de alguns estudos gerais sobre a
utilizacdo de tecnologias de comunicacdo voltadas para a éarea de saulde,
empresarial e até mesmo educacional, mas que se limitam a determinados aspectos
da educacéo e treinamento ndo abordando, sendo perifericamente, a questao de
técnicas e experiéncias com os critérios de uma pesquisa cientifica. Isso tem levado
a uma compreensdo muito errada sobre PNL, gerando preconceitos por parte dos
professores e académicos que ndo conhecem com profundidade necessaria este
modelo de comunicacao.

Mediante as abordagens acima se delineou o problema desta pesquisa:
Podem as tecnologias da informacdo e comunicacdo (T  IC) integradas a
programacao neurolinguistica (PNL) favorecer o prof  essor em sua pratica
pedagdgica na busca de uma melhor informagédo e comu nicacdo com o aluno

em sala de aula?
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1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar como as TIC integradas a PNL podem favorecer o desempenho do

professor em sala de aula.

1.3.2 Objetivos especificos

a)

b)

c)

d)

1.4

Caracterizar o professor mediador, colocando em foco os desafios do novo
paradigma em sua formacgéo inicial e continuada;

Relacionar as teorias cientificas que fundamentam pressupostos,
conceitos e modelos adotados pela PNL;

Apontar as contribuicdbes da moderna neurolinguistica, mais
especificamente a PNL, na pratica docente em sala de aula;

Investigar as estratégias e processos de comunicag¢ao que os professores
utilizam em sala de aula e, mais especificamente, se conhecem e utilizam
a PNL;

Propor a aplicacdo da proposta integrada das tecnologias da informacéo e
comunicacdo (TIC) com programacdo neurolinguistica (PNL) para

professores na proposta de nova abordagem de ensino.

METODOLOGIA

A metodologia empregada foi a pesquisa pedagdgica qualitativa exploratoria,

gue envolveu um levantamento bibliografico e uma pesquisa de campo.
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E uma “pesquisa” porque se trata de uma atividade cientifica pela qual se
procurou descobrir a realidade através de metodologia e critérios adequados
(DEMO, 1994). “Pedagdgica” porque esta relacionada a investigacdo da realidade
da sala de aula, e também porque todos os sujeitos da pesquisa de campo e o
principal pesquisador sdo professores envolvidos com o problema da pesquisa
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 13).

E foi realizada uma pesquisa “qualitativa” por envolver uma complexa
exposicao de perspectivas e técnicas, que se desenvolveram a partir de diferentes
teorias e disciplinas (MASON, apud LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 65).

Caracterizou-se como uma investigacdo qualitativa também porque o
interesse maior da pesquisa de campo foi mais para entender suas ideias e como 0s
professores tém encarado sua formacédo, aderindo, vivenciando e interpretando as
mudancgas no campo educacional e seus reflexos na comunicagao e relacionamento
dentro da sala de aula.

Sendo assim, permitiu a subjetividade das respostas de perguntas abertas em
entrevistas e/ou questionarios. “A pesquisa qualitativa esta interessada em como as
pessoas experimentam, entendem, interpretam e participam de seus mundos”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 66).

Como é proprio da investigacdo qualitativa ndo fazer grandes projecdes
numericas dos dados, eles aparecem em nossa pesquisa de campo de forma bem
objetiva para caracterizar algumas situacfes extremas ou que merecam especial
atencdo, mas “[...] se faz relativamente pouco uso de analises estatisticas” mesmo
porque, neste tipo de pesquisa ndo se pressupde grandes amostras com grandes
analises quantitativas, ou, em muitos casos nenhuma amostra que dira amostras
destinadas a serem representativas de populacbes maiores (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008, p.66).

Fundamentados em vasta referéncia bibliografica, o interesse maior foi no
COMO as coisas acontecem e N0 COMO as pessoas vivenciam as experiéncias, o que
possibilitou uma melhor analise e sintese do pensamento dos envolvidos, tanto na
pesquisa bibliografica como na pesquisa de campo.

Assim, exploramos mais as representacdes internas (pensamentos), focando
0S aspectos mais subjetivos das questdes e das respostas. “Essa sintese —

subjetividade — € o mundo de ideias, significados e emocfes construido
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internamente pelo sujeito”, ou seja, pelos envolvidos na pesquisa (BOCK, 2008, p.
23).

Nesse sentido, o trabalho também se adaptou ao tipo de investigacao
“exploratéria” porque “as pesquisas exploratérias tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias, a familiarizagdo com o problema proposto, ou seja, a
tomada de conhecimento do tema a ser estudado e explorado. Possuem muita
flexibilidade (GIL, apud FARIA, 2007, p. 31).”

A pesquisa é do tipo qualitativa e exploratoria porque também exigiu e
explorou fontes primarias, secundérias e terciarias. O trabalho esta carregado de
dados e informacdes significativas das fontes primarias, ou seja, das publicacdes
originais de estudiosos que fundamentaram, testemunharam, criaram e
desenvolveram os principais conceitos, metodologias, modelos, visdes de educacéao,
ensino, aprendizagem, fundamentos da educacéo, formacao docente, TIC, PNL e
outras &reas envolvidas nesta dissertacdo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 210).

Estdo nessa pesquisa também as fontes secundarias, consideradas assim
porque, mesmo nédo tendo participado da constru¢cdo de determinados conceitos,
iluminaram nossas ideias com seus artigos e livros. Exploramos também as “fontes
terciarias”, que apresentam poucas citagcdes neste trabalho, mas foram importantes
porque acabam indicando caminhos e refor¢cando ideias e conceitos (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008).

O cenario da pesquisa foi o corpo docente da Pontificia Universidade Catolica
do Parana — Campus Curitiba, S8o José dos Pinhais, Toledo, Londrina e Maringa.

O instrumento da pesquisa de campo foi um questionério semi-estruturado,
aplicado no inicio dos cursos de capacitacado para professores do ensino superior —
Eixo | — com duracdo de 12 horas, que fez parte da Formacdo Continuada para
professores da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR), durante o ano
de 2010.

Como é tipico neste estilo de pesquisa, partimos de uma bem elaborada
revisdo da literatura, para, entdo, fazermos a “analise de conteudo definicional” e,
posteriormente, “andlise de conteludo qualitativo das respostas de um questionario"”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

O fato do titular deste trabalho estar envolvido diretamente com a formacao
continuada dos professores durante toda a pesquisa, uma vez que ministrou os

cursos de capacitacdo, acabou se tornando uma vantagem adicional, porque
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mobilizou e exigiu buscas de elementos tedricos bem mais amplos para embasar e
auxiliar na reflexdo e andlises das situagfes tedricas e praticas educacionais. Isto
fez com que o envolvimento com a pesquisa fosse muito intenso, tanto relacionado
com este trabalho como também relacionado com a formacéo de professores, que é
0 N0sso objeto de estudo.

Portanto, acabou exigindo uma profundidade ainda maior na fundamentacgéao,

envolvendo assim um arsenal bibliogréafico diversificado.

1.5 ESTRUTURA DO TEXTO

O texto foi estruturado em sete capitulos, seguindo a metodologia, disposi¢do
e normas recomendadas para este tipo de trabalho cientifico.

O primeiro capitulo consiste nesta introducdo, aonde contém os elementos
importantes do trabalho, como a apresentacao e justificativa do tema, problema de
pesquisa, objetivos, metodologia, bem como a estruturacdo logica e uma sintese do
conteudo de cada capitulo.

O segundo capitulo coloca em foco o professor mediador nos varios periodos
da educacéo. Séo analisadas suas caracteristicas, o desenvolvimento, os desafios e
etapas da formacéao inicial e continuada.

O terceiro trata, especificamente, da neurolinguistica na educacado, aonde a
mesma € apresentada e sdo aprofundados os conceitos, generalizagdes, histérico,
fundamentos tedricos e aplicacbes da Programacdo Neurolinguistica (PNL)
integrada com as Tecnologias da Informacédo e Comunicacéo (TIC). Sdo analisados
0s principais pressupostos relacionado a educacdo, que devem ser levados em
conta antes da aplicacdo de qualquer metodologia de ensino com PNL. Neste
capitulo sdo destacadas as raizes cientificas que embasaram este modelo de
comunicacao.

O quarto capitulo consiste na andlise de cada um dos elementos envolvidos
no modelo de comunicacdo da PNL. Destaque para os filtros, oportunidades e
restrices no processo educativo.

Embora, desde o inicio, sdo colocadas questfes importantes relacionadas a

pratica pedagdgica, € no quinto capitulo que se aprofunda, de forma mais especifica,
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as principais contribuicdes da neurolinguistica integrada com as TIC e como podem
favorecer ao professor em sua pratica pedagdgica para um melhor desempenho na
sala de aula.

Nesta mesma linha e na mesma busca estdo os autores que foram
pesquisados neste estudo, em que estdo as fontes primarias, secundarias e
terciarias da pesquisa, tais como: Abreu e Maseto (1990), Anastasiou (2004),
Antunes (1998), Aranha (1998), Arroyo (1994), Bandler e Grinder (1977), Behrens
(2005), Capra (1998), Cardoso (1998), Chomsky (1977), Crema (1991), Freire
(1996), Gardner (1994), Goleman (1995), Korzybsky (1977), Lévy (1999), Libaneo
(1998), Lubich (2003), Matos (2003), Moran (2000), Morin (2000), O’Connor (1996),
Perrenoud (2000), Piaget (1976), Saviani (2008), Spritzer (1993), Tardif (2009),
Veiga (1991), Vygotsky (1994), entre outros.

O sexto capitulo estd direcionado a apresentacdo da nossa pesquisa de
campo com os professores do ensino superior, no sentido de levantar a real situagcéo
da formacdo do professor do ensino superior, as caracteristicas, abertura ou
resisténcia a novos conceitos, caréncias, impedimentos e possibilidades de
aplicacdo da proposta das TIC integradas a PNL. Este capitulo foi dividido em trés
secdes, que tratam da metodologia, resultado e analise da pesquisa.

Ao final do trabalho, chegamos ao sétimo capitulo que foram as
consideracdes finais, aonde destacamos que o presente trabalho provocou uma
reflexdo sobre a missdo do atual professor mediador, apontando novos caminhos
metodologicos com as TIC integradas a PNL, mantendo a preocupacdo de formar
homens e mulheres para a reconstrucdo de uma nova sociedade. Mostrou ainda,
que os professores reconhecem a necessidade de atualizacdo, aceitam e se
motivam em participar do tipo de formacao oferecida, desde que a programacao seja
articulada com a prética, apresente inovagdo e tenha continuidade. Manifestamos
nossa intencionalidade de ter contribuido com os estudos, favorecendo o professor
em sua pratica pedagogica para uma melhor informacdo e comunicacdo ao aluno
em sala de aula.

Por fim, as referéncias bibliograficas, apéndices e anexos.

O tema foi explorado de forma inovadora e com a criatividade permitida para
este tipo de pesquisa, usando figuras e graficos apropriados, visando sempre gerar

encaminhamentos e indagacbes que poderdo servir a pesquisas futuras.
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Manifestamos nossa intencdo de estar sempre abrindo novas possibilidades de
pesquisas e possiveis desdobramentos.

2 PROFESSOR MEDIADOR — CARACTERISTICAS E FORMACAO

Ao analisar a situacdo de uma sociedade, um dos itens que se leva em
consideracdo é o relacionado a formacdo e experiéncia dos seus lideres e
profissionais diretamente responsaveis pelos resultados. Isto ndo é diferente quando
se trata da Educacdo, que, alias, tem sido responsabilizada pelo processo de
desenvolvimento de qualquer nacdo. Nesta medida, os indices de desenvolvimento
do Brasil estdo também intimamente ligados ao desenvolvimento deste importante
setor.

Em consequéncia, uma das prioridades em qualquer governo deveria ser com
aqueles que sdo responsaveis diretamente pela formacao béasica e superior’ de seu
povo. Embora fazendo parte dos discursos politicos e de varios planos e projetos de
reforma, vemos que existe em nosso pais uma preocupacdo na formacdo do
professor e consequente valorizacdo dos profissionais da educacédo basica, mas isto
nao vem acontecendo de forma efetiva e continuada com o professor do ensino
superior, que tem caracteristicas diferenciadas.

E possivel identificar melhor o professor universitario a partir de quatro tipos,

conforme classifica Behrens (1998, p. 57):

a) Profissionais de véarias areas do conhecimento que se dedicam
integralmente a docéncia.

b) Profissionais liberais que atuam no mercado de trabalho especifico do
curso que lecionam.

c) Profissionais docentes da area de educagéo, envolvidos com 0s cursos
de pedagogia e licenciatura, que atuam na universidade e,
paralelamente, dedicam-se ao magistério nos diferentes niveis de
ensino.

d) Profissionais da area da educacao e das licenciaturas que se dedicam
em tempo integral ao ensino na universidade.

! por formacgdo basica ou educacao basica compreende-se no Brasil a educacao infantil (creche e
pré-escola), ensino fundamental e médio, além de mddulos especificos, como educagdo escolar
indigena, educacao especial, entre outras. Formacdo superior corresponde a graduacédo e pés-
graduacdo (especializacdo, mestrado, doutorado e pés-doutorado).
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Assim, a formacdo continuada para os professores do ensino superior se
torna ainda mais complexa, porgue vai exigir processos diferenciados que atendam

esses quatro tipos de profissionais.

2.1 PERFIL E CARACTERIZACAO DO PROFESSOR MEDIADOR

Com as mudancas no cenario educacional causadas por todo o avango
cientifico e tecnolégico dos ultimos tempos, mais especificamente pelas novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo (NTIC), que vamos aprofundar mais
adiante, chamamos a atencao para o perfil do professor deste século que devera
assumir uma nova postura como mediador de todo o processo educacional. O
mesmo deve se posicionar num processo de rompimento de barreiras institucionais,
encorajando a si mesmo (autoconfianca) e encorajando o aluno (motivagdo), na
criacdo de espacos aonde cada qual vai em busca de sua propria formacéo
(autonomia).

Antes de discorrer sobre a formacéo propriamente dita do professor mediador,
€ importante compreender o seu papel no final do século passado, assim como

descrevem Abreu e Maseto (1990, p. 11):

[...] o papel do professor desponta como sendo o de facilitador da
aprendizagem de seus alunos. Seu papel ndo é ensinar, mas ajudar o
aluno a aprender; ndo é transmitir informacdes, mas criar condi¢cbes para
gue o aluno adquira informacdes; ndo é fazer brilhantes prelegcbes para
divulgar a cultura, mas organizar estratégias para que o aluno conhega a
cultura existente e crie cultura.

Portanto, mais do que um professor que ensina conteddos ou até mesmo um
auxiliador do processo ensino aprendizagem, torna-se necessario buscar um novo
perfil de professor para corresponder 0s anseios e exigéncias de uma geracao que
caminha para uma nova era na educacao.

Podemos buscar agora uma caracterizacdo mais atualizada deste

profissional, talvez com um perfil mais arrojado, que vai além do professor facilitador,
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apontado anteriormente. Embora esteja se referindo a um tipo especifico de
profissional da educacao, o qual estd mais ligado a ambientes virtuais, Matos (2003,

p. 42) nos indica um tipo de profissional que esta dentro deste perfil de mediador:

E preciso buscar um papel mais ativo, mais engajado do que o de simples
auxiliador, apoiador ou facilitador se quiser atingir mais pessoas do que
aqueles que ja demonstram autonomia suficiente para caminharem
sozinhos.

Por um lado, mediar é estar entre, é colocar-se como ponte, como elo de
ligacdo entre o processo de aprendizagem e de colaboracao. Por outro lado,
mediar é também negociar, equilibrar, ajustar.

Desse modo, um mediador deve estar mais presente, mais envolvido com
as pessoas e a maneira pela qual estdo aprendendo e produzindo. E o
mediador que procura ajustar o ritmo, readequar metas, auxiliar nas
decisbes comuns, aproximar as pessoas, validar os encaminhamentos e
sugerir alternativas.

Portanto, o professor mediador vem sendo descrito como aquele que
encontra a autonomia na docéncia. Conforme Freire (1996) propde em a “Pedagogia
da Autonomia”, a mediacdo é feita entre o educando e a informacdo, onde as
tecnologias da informacdo e da comunicacédo (TIC) funcionam como recursos no
processo e ndo como mediadoras da educacédo. Nao importa de onde venha esta
informacéo, pode ser de uma aula, de um livro, de um filme, de um coloquio, seja
qual for a fonte, mas reafirmamos a importancia do papel do professor como
mediador. Na Educacdo mediadora o professor é e se coloca também como um
parceiro do aluno.

Nessa perspectiva, 0 processo de ensino e aprendizagem acontece por meio
da classificacdo, selecdo, discriminagcdo e andlise minuciosa das informacdes,
transformando tudo em conhecimento para a plenitude do ser humano. Fica
absolutamente claro que na educacdo mediadora o elo entre os educandos e as TIC
é o professor (LEVY, 1999).

Para descobrir o tipo de formacdo do novo professor, que seria mais
adequada para essa “nova era da informacéo e da comunicagao” de que tanto fala
Matos (2003, p.37), aqui também designado como mediador, fomos buscar na
histéria como que ele se desenvolveu. Descobrimos que a figura desse professor
mediador, como professor parceiro, sempre apareceu na histéria da educacao,
desde os primérdios da Academia, mas sempre com caracteristicas diferenciadas
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em cada momento da historia da humanidade. O que vem ao encontro do que
estamos analisando neste ponto do nosso trabalho, ou seja, as caracteristicas e

formacéo deste professor mediador da academia, da universidade em sala de aula.

2.1.1 Professor Mediador nas Concepcoes de Desenvolvimento

As concepcdes de desenvolvimento humano apresentam as ideias de
inteligéncia e do potencial humano em cada tempo historico. Sdo formuladas de
acordo com correntes do pensamento e ideias filoséficas proprias de cada contexto,
sendo aprimoradas pelos estudiosos das teorias da educacéo. No inicio ndo existia
a preocupacado de estudar processos ou de aprofundar teorias de ensino, assim
como relata Bigge (1977, p. 3-4):

Por toda histdria da humanidade as pessoas aprenderam e, na maioria dos
casos sem se preocupar com a natureza do processo. [..] Os que
ensinaram sentiam pouca necessidade de conhecer uma teoria da
aprendizagem. O ensino consistia em dizer e mostrar como, elogiar quando
o aluno ia bem e castiga-lo quando ia mal. O professor simplesmente
ensinava como havia sido ensinado quando jovem.

Mas, como consequéncia do proprio desenvolvimento humano, as teorias
foram aparecendo e pela propria imposicdo da ciéncia, houve a necessidade de
sistematizar o conhecimento também nesta area. O professor mediador aparece ja
no inicio da educacao formal, mesmo antes do surgimento das primeiras teorias
inatistas.

As teorias cientificas da educacdo tém inicio nas concepcdes filosoficas de
Platdo, Aristételes, Descartes, Locke e mais tarde aparecem também as
contribuicbes de David Hume e Immanuel Kant, que propuseram e deram
sustentacdo as grandes teorias que também foram aplicadas ao ensino e
aprendizagem. Estas teorias foram classificadas como inatistas, racionalista (que
vem de razédo), empiristas (Que vem de experiéncias) e mais tarde, com Piaget,

Vygotsky e Wallon aparecem as interacionistas, sociointeracionistas, construtivistas,
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e com outras denominacdes. Vale destacar que tudo comega com Sécrates, Platédo e
Aristoteles, conforme descrito no Livro “PLATAO — Dialogos” (reimpresso em 1983).
Mais tarde retomadas por René Descartes e John Locke, conforme o livro “Ensaio de
Locke” (reimpresso em 1997).

Cada um em seu tempo foi desenvolvendo e formando um conjunto de teorias
gue sustentam ainda hoje o trabalho docente.

As teorias do condicionamento vém da Concepcdo Ambientalista e as teorias
cognitivistas surgem a partir da Concepcdo Interacionista, onde o professor
mediador aparece para fazer a interacdo entre o sujeito e o objeto, pois tudo
depende das relacdes e de suas interacdes sociais. A interagdo com 0 meio € que
vai promover o conhecimento.

Em seguida, vamos analisar cada teoria, pois todas tém uma coeréncia e

atendem as exigéncias do seu tempo historico.

2.1.1.1 Inatismo

Vemos a parceria e mediacdo entre professor e aluno ja nos primordios da
educacado formal, quando se estuda o inatismo platbnico e, mais tarde, o inatismo
cartesiano. Esta mediacdo acontecia com a participacdo do professor, que tinha a
funcdo de “ajudar os alunos a identificar o que ja estava em suas mentes. [...] O
método fundamenta-se no principio de que o conhecimento é inato, mas que é
impossivel evoca-lo sem a ajuda do especialista (BIGGE, 1977, p. 24).”

O professor, portanto, faz a mediacédo para despertar o que ja esta na mente
do discipulo, privilegia o sujeito do processo, que no caso € o educando (discipulo).
O termo inato indica "o que nasce com o sujeito” (ARANHA, 1996).

Segundo essa concepcgao 0 ensino acontece a partir de uma pratica dialdgica,
articulada ao exercicio da contextualizacao pela teoria do conhecimento, instigando
o discipulo com perguntas e por meio da capacidade humana para alcangar o
conhecimento da verdade. Por isso, o mestre (mediador), nesta concepgao, néo
parte da realidade do mundo, que deixa de ser o principio do conhecimento, mas vai
buscar dentro do discipulo, na sua subjetividade, os critérios para estabelecer algo

como verdadeiro e légico. Tanto o mestre como o discipulo aprendem num



29

movimento de parceria continua em busca da verdade que esta dentro do sujeito
(ARANHA, 1996).

Segundo o Inatismo o homem néo é influenciado pelo meio que vive, mas
pelo que é inato, precisando do professor, na figura do mestre, que o ajuda a extrair
e tirar o conhecimento de dentro de si. Trata-se de um movimento provocado pelo
mestre para ajudar o aluno a lembrar das ideias e retirar o conhecimento do seu
interior. “Platdo e outros filosofos antigos pensavam que a aprendizagem consistia
em lembrar as ideias com que o individuo tinha sido contemplado antes de nascer,
ou no desenvolvimento de dentro para fora de ideias inatas (BIGGE, 1977, p.35)".

Na perspectiva inatista, a educagdo acontece como um processo de
atualizacdo, onde o mestre retira 0 que o individuo ja tem dentro em potencial. O
mestre ao dar énfase ao sujeito, ao educando, reconhece que o mesmo traz consigo
ideias inatas (formas) que seriam as condi¢des basicas para o desenvolvimento de
um raciocinio e funcionam como condigcdo de qualquer que seja o conhecimento
(ARANHA, 1996).

A funcdo do professor € de “extrair” o conhecimento que € inato, conforme
afirma Bigge (1977, p. 24):

As influéncias ambientais eram consideradas de pouca monta. O método
socratico implica em que o professor nao tenha conhecimento, ou em que,
pelo menos, ndo procure transmiti-lo; em vez disso, procure extrair
informacdes dos alunos através de questdes habilidosamente formuladas.

Neste caso o professor tem que dar condi¢cdes para que as potencialidades
do aluno venham para fora, para que seus dons inatos possam se desenvolver e
gue suas tendéncias possam aflorar. Aqui podemos explicar o fracasso de certos
alunos em determinadas disciplinas porque nao possui uma inteligéncia privilegiada
para aquele tipo de matéria ou tema. Muito comum se dizer que o0 aluno néo € bom
em matematica, mas tem talento para jogar bola, por exemplo. Acredita-se que a
inteligéncia é como algo dado e precisa ser desenvolvida. O professor exerce bem o
seu papel de mediador no processo, onde ele suscita e articula, fazendo as

perguntas e instigando o discipulo (ARANHA, 1996).
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Na teoria inatista ndo vemos destaque e até mesmo mencao para 0S

sentidos.

2.1.1.2 Ambientalismo

A concepcdo Ambientalista € contraria a Inatista, precisa do professor para
colocar na mente do sujeito o conhecimento, acreditando que o0 homem nasce com
uma mente limpa, como uma folha de papel em branco, onde o conhecimento é
adquirido, bem como valores e crencas. Nesta concepcao tudo vem da experiéncia e
do ambiente que vive. Quanto mais experiéncia mais conhecimento. A partir desta
concepgao “as teorias da aprendizagem podem ser genericamente reunidas em
duas categorias: as teorias do condicionamento e as teorias cognitivistas” (CORIA-
SABINI, 1986, p. 2).

A contestacao do Inatismo, ou seja, das ideias inatas, vem de John Locke que
contesta Descartes a este respeito do livro Ensaio de Locke (reimpresso em 1997),
onde é demonstrado que tudo entra em nossa mente a partir da experiéncia
empirica (dos sentidos), mas admite também que junto vem a reflexdo como
consequéncia das operacdes mentais sobre as percepcdes e ideias proveniente da
experiéncia (LOCKE, 1997).

Dai nasce entdo o empirismo, em que o foco passa a ser o objeto. Essa teoria
vem do ambientalismo, em vista da importancia do meio e daquilo que ja existe de
conhecimento acumulado fora e que ja existe pronto e construido. Nao existe a ideia
da construcéo do conhecimento, pois ele ja esta construido (ARANHA, 1996).

Para os empiristas, a mente é como uma tabula rasa, isto é, uma superficie
branca e sem marcas sobre a qual vdo sendo impressos e se desenvolvendo
conteudos. Com esta ideia, o educando se torna passivo, receptivo no processo do
conhecer. O conhecimento vem de fora, deve ser incorporado pelo aluno e passado
s6 depois quando ja for considerado como conteudo mental (ARANHA, 1996).

No empirismo 0 movimento continua, agora de fora para dentro. Inicialmente,
com Aristoteles e os peripatéticos (336 a.C.), que eram conhecidos como os que
aprendem caminhando, essa mediacdo acontecia também numa parceria, em que

para eles o pressuposto basico era “nada entra no cérebro que nao seja pelos
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sentidos”. Muito mais tarde aparece Locke (1632-1704), que nao deixa de ser
influenciado também pelo pensamento cartesiano, porém segue outro caminho para
resolver a questdo do conhecimento. Faz severas criticas sobre as ideias do
inatismo platénico e de Descartes (1596-1650), com a firme convic¢do de que a alma
€ como uma tabula rasa, ou seja, que a alma € como uma tabua onde ndo existe
nada gravado, como se fosse uma folha em branco na qual ndo ha qualquer marca
(ARANHA, 1996).

Sendo assim, o conhecimento s6 comeca a partir da experiéncia sensorial
(através dos sentidos). Por isso que seus estudos ou sua teoria passou a ser
conhecida como empirismo, que vem da palavra grega empiria, que significa
experiéncia. Esta experiéncia era refletida em parceria, portanto, o mestre era o
mediador. Tudo acontece a partir da sensacdo (a partir da experiéncia externa) e
reflexdo que é a percepcdo que se tem na mente (experiéncia interna), mas tudo
acontece na mente a partir da experiéncia exterior (ARANHA, 1996).

Aranha (1996) destaca uma corrente da psicologia que merece nossa atengao
porque tem exercido grande influéncia na educacao e na pedagogia mais contempo-
ranea, que € o behaviorismo (behaviour ou behavior, significa comportamento ou
conduta). Esta corrente é muito conhecida como psicologia comportamentalista.
Com uma grande tendéncia naturalista e que leva ao que conhecemos como
corrente Tecnicista e vai inspirar os teoricos da educacéao na formulacado da Teoria
Tecnicista da educacdo. Essa teoria se inspira em experiéncias do condicionamento
(reflexo condicionado) do médico e pesquisador russo Pavlov (experiéncias com
caes), que teve seu representante americano chamado Watson (1878-1958).

Foi uma corrente muito forte na educacao brasileira durante o regime militar
(década de 70) e o professor aparece aqui mais como um facilitador, pois o foco da
educacdo era no processo e ndo mais o educando. Esta teoria desenvolveu-se na
América com a contribuicdo de Skinner (1904-1990). Para os teoricos do
condicionamento, a aprendizagem é uma mudanca no comportamento (BIGGE,
1977).

Esta corrente tentou transformar o professor numa peca dentro do processo
de ensinar, onde a intencdo era criar a maquina de ensinar, que poderia substituir os
docentes nas varias etapas. Tudo deveria funcionar como se fosse uma maquina e
dentro de um sistema que dispensava 0 professor em muitas situacdes de

aprendizagem. Com essa abordagem, € proposta por Skinner a instrucédo
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programada, que foi muito aceita em treinamento empresarial, que consistia em
exercicios repetitivos. O professor passou a fazer o papel de treinador ou de técnico.
Dai o surgimento do tecnicismo. A instrucdo programada e outras técnicas eram
compostas de textos e exercicios repetitivos que era apresentado ao aluno em nivel
de dificuldade cada vez maior. Alguns dos exercicios tinham uma série de espagos
em branco, que deveriam ser completados pelo aluno de forma mecéanica. Pela
repeticdo e técnicas de reforco as etapas da aprendizagem eram cumpridas
(ARANHA, 1996).

A funcado do professor aqui € de um treinador e tem todas as caracteristicas
de um professor tradicional e ndo exige questionamentos. Alias, € um professor que
nao faz questionamento. A memoaria € considerada como um arquivo e espera-se a
acumulacdo de conteudos. Interessa a quantidade a ser armazenada na mente. O
professor ndo precisa fazer o aluno pensar. Valorizam muito o ensino individual e
tudo é feito por processo de associacdo para facilitar a retengdo na memoria. O
professor treinador da énfase ao treinamento para provocar mudanca. A aula € um
treinamento rigoroso que obedece a certas etapas. Por isso que foi muito bem aceita
durante o regime militar (ARANHA, 1996).

Como a maioria dos professores atuais foi formada dentro dessa proposta, é
natural que seu trabalho docente tenha forte tendéncia conservadora tecnicista.

2.1.1.3 O mediador nas teorias interacionistas.

Até a década de 1990 podiamos afirmar que “as teorias do condicionamento
dominavam todas as demais no campo da aprendizagem. Esse dominio se faz sentir
de tal maneira que, em muitos casos, aprendizagem ficou sinénimo de
condicionamento (CORIA-SABINI, 1986, p. 3)".

As teorias que pretendem superar as tendéncias tecnicistas (do
condicionamento) sao as teorias inspiradas em Piaget, Vygotsky, Gramsci, Wallon,
Paulo Freire e outros. A abordagem é conhecida como interacionista porque o
conhecimento ndo esta nem no sujeito e nem no objeto, mas na interacéo, que é o
resultado da acdo entre o0 sujeito e um objeto. Aqui sujeito e objeto ndo se acham

mais separados e sim integrados, uma vez que ambos sdo importantes no processo,
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onde as qualidades se misturam e ndo se encontram mais dicotomizados como nas
perspectivas anteriores. (ARANHA, 1996).

Na realidade, essa abordagem valoriza o todo, o professor, assim como
valoriza o mundo, o objeto e o conhecimento como o produto acumulado pela
humanidade e respeita a sabedoria do mestre. Como valoriza tudo, respeita o aluno
pela sua experiéncia que traz da vida e sua capacidade de construir o
conhecimento. Considera o ato de conhecer dindmico e que o ser humano vem
progredindo intelectualmente na medida em que constréi novos conhecimentos.
Confia na interacdo dos conhecimentos do mestre e do discipulo — aluno e professor
crescem na interacdo do sujeito e o objeto, como aponta Bigge (1977, p. 13):

Resumindo muito rapidamente a diferenca entre as duas familias: os
tedricos do condicionamento interpretam a aprendizagem em termos de
mudanca da intensidade de variaveis hipotéticas chamadas conexdes S-R
(estimulo-resposta) associacdes, forca do habito ou tendéncias de
comportamento; o0s tedricos da teoria de campo-Gestalt definem
aprendizagem em termos de reorganizacdo do campo ou sistema
perceptual ou cognitivo.

Sendo assim, um professor adepto da teoria do condicionamento, quando
pretende modificar o comportamento de um aluno, foca o que o aluno faz. Um
professor que se orienta por uma abordagem mais avangada, como a Gestalt, por
exemplo, ajuda o aluno a modificar seu entendimento do problema e da situacdo em
questao (BIGGE, 1977).

Portanto, o conhecimento pode estar no sujeito, como pensavam 0s inatistas,
no objeto, como afirmavam os empiristas, ou resultam da interacdo do sujeito com o

objeto, como determinam os interacionistas.

2.1.2 Professor Mediador e as Tendéncias Historicas da Educacgéo Brasileira

Entramos para a historia da chamada civilizagdo ocidental e cristd em 1500 e,
entramos para histéria da educacdo em 1549, com a chegada do governador geral
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Tomé de Souza e do primeiro grupo de jesuitas. Escolas, colégios e seminarios
foram logo sendo construidos (SAVIANI, 2008).

Lancando um olhar para a Histéria do Brasil € interessante imaginar a figura
do professor no periodo pedagogico dos jesuitas. A forma como se articulavam as
praticas educativas, quando o professor deveria transitar entre os trés elementos
gue se entrelagcavam: a colonizacdo, a catequese e a educacéo. Os colonizadores
nao tinham nem ideia da dimenséo desta maravilhosa Col6nia e da riqueza cultural
dos seus habitantes. Tinham como objetivo educacional o de catequizar os indios a
seu modo, no seu colo. Pela andlise da palavra Colbénia, que vem de colo, Saviani
(2008, p. 26) apresenta o significado como sendo “espaco que se ocupa, mas
também terra ou povo que pode trabalhar ou sujeitar”.

Portanto, h4 uma estreita relacdo ou simbiose entre a educacdo e a
catequese na colonizacao do Brasil (SAVIANI, 2008).

Os alunos pertenciam de um lado a uma elite que também se formava para a
vida religiosa ou politica dominadora, e, de outro, um povo riquissimo de cultura que
deveria ser catequizado e submetido ao controle do colonizador. Assim que tudo
comegou, como se chegassem a nossa casa sem pedir licenca e comegassem a
dominar a todos, tomando posse de tudo e, mexessem em nossas convicgdes mais
intimas, passando conhecimentos que ndo tivessem a ver com nosso contexto.

A educacédo brasileira emerge num processo violento de invasdo, desde o
inicio com forca de trabalho escravo, servindo a propositos mercantis com
distanciamentos sociais entre as classes dominantes e as dominadas. Nossos
lideres, primeiro eram as elites portuguesas, ou lusitanas, depois luso-brasileiras, e,
finalmente brasileiras dominando brasileiros. Sempre as elites que se mantém no
poder central, que ndo admite qualquer alteracdo da ordem vigente (RIBEIRO,
2006).

E pensar que “surgimos da confluéncia, do entrechoque e do caldeamento do
invasor portugués com indios silvicolas e campineiros e com negros africanos, uns e
outros aliciados como escravos” (RIBEIRO, 2006, p. 17).

Portanto, a educacédo no Brasil surge nesse contexto violento. Nosso povo foi
educado com exemplos de escraviddao perversa no lar, que, segundo o
minidicionario Aurélio (1996) também significa Patria.

Foi assim que aprendemos com nossos lideres a liderar e construir uma

nacao. “O espantoso € que os brasileiros, orgulhosos de sua tdo proclamada, como
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falsa, ‘democracia racial’, raramente percebem os profundos abismos que aqui
separam os estratos sociais” (RIBEIRO, 2006, p. 21, grifos do autor).

E natural que sintamos ainda hoje os reflexos deste inicio perverso do
processo educativo, onde a figura do professor dominador e autoritario se destaca,
pois era este o tipo de lideranca que prevalecia nos primérdios de nossa educacao.

Para entender melhor o desenvolvimento da educacdo no Brasil,
transcrevemos abaixo a periodizacdo das ideias pedagdgicas no Brasil (SAVIANI,
2008).

Saviani (2008) completa seu estudo sobre a referida periodizacdo em 2001,
quando surge o primeiro plano de educacdo do Brasil para o novo século.
Caracterizou-se este plano como novo, ou seja, o0 novo Plano Nacional de Educacéo
(PNE) aprovado em 9/01/2001 — de 2001 a 2010. Portanto, essa periodizacéo vai de
1549 até 2001, quando o Brasil lanca seu PNE para dez anos.

Iniciamos um novo decénio do século XXl sem um plano para a nossa
educacao, pois a proposta anterior tinha validade até dezembro de 2010.

Voltando ao desenvolvimento das ideias pedagodgicas do Brasil, Saviani
(2008, p. 19-20), resume assim:

1° Periodo (1549-1759): Monopdlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional, subidivido nas seguintes fases:

1. Uma pedagogia brasilica ou o periodo herdico (1549-1599);

2. A institucionalizagdo da pedagogia jesuitica ou o0 Ratio
Studiorum (1599-1759).

2° Periodo (1759-1932): Coexisténcia da vertente religiosa e leiga da
pedagogia tradicional, subdividido nas seguintes fases:

1. A pedagogia pombalina ou as idéias pedagdgicas do despotismo
esclarecido (1759-1827);
2. Desenvolvimento da pedagogia leiga: ecletismo, liberalismo e

positivismo (1827-1932).

3° Periodo (1932-1969): Predominancia da pedagogia nova, subdividido nas

seguintes fases:

1. Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (1932-

1947);

2. Predominio da influéncia da pedagogia nova (1947-1961);

3. Crise da pedagogia nova e articulagdo da pedagogia tecnicista (1961-

1969).

4° Periodo (1969-2001): Configuracdo da concepcdo pedagdgica

produtivista, subdividido nas seguintes fases:

1. Predominio da pedagogia tecnicista, manifestacdes da concepcéo
analitica de filosofia da educacéo e concomitante desenvolvimento
da visao critico-reprodutivista (1969-1980);

2. Ensaios contra-hegemonicos: pedagogia da “Educacédo Popular,
pedagogias da pratica, pedagogia critico-social dos contetidos e
pedagogia historico-critica (1980- 1991);
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3. O neoprodutivismo e suas variantes: neoescolanovismo e
neotecnicismo.

Independente da periodizacdo das ideias pedagogicas proposta por Saviani
(2008), e, respeitando profundamente as principais concepc¢des por ele apontadas,
temos de admitir que, no cotidiano da acdo docente, estas periodizacdes ou
tendéncias ndo aparecem de forma totalitaria ou pura numa aula ou numa sala de
aula.

Na realidade, as tendéncias pedagodgicas servem somente para os tedricos da
educacdo formularem suas teorias e conjecturas, pois dentro da sala de aula

Libaneo (1990. p. 13) afirma que elas:

[..] ndo aparecem em sua forma pura, nem sempre, sS40 mutuamente
exclusivas, nem conseguem captar toda a riqueza da pratica escolar. Sdo,
alids, as limitacBes de qualquer tentativa de classificacdo. De qualquer
modo, a classificacdo e descricdo das tendéncias poderdo funcionar como
instrumento de analise para o professor avaliar sua pratica de sala de aula.

Embora muitos autores concordam que foi muito recente o surgimento do
professor mediador entre o saber e o aluno, entendemos que o professor nunca
deixou de sé-lo no processo ensino aprendizagem. Ele se apresenta na sala de aula
como um lider e que vem sustentando a educacdo. Esta lideranca € que vai
mudando de acordo com o momento histérico da escola. Continua ainda hoje, mas
seguindo um paradigma em que a palavra lideranca vem junto com parceria.

Em todos os setores da vida moderna onde se exige lideranca se fala de uma
mudanca de paradigma, aonde o termo parceria vem ganhando destaque e vai
derrubando aquele modelo hierarquico tradicional do paradigma conservador, em
gue o professor figurava no topo da piramide. Portanto, observem que posicionamos
o professor na trajetéria historica, para fins didaticos, nos paradigmas conservadores
e inovadores (BEHRENS, 2005).

Os professores enquadrados no paradigma conservador sdo aqueles que
sofrem ainda influéncias do pensamento newtoniano-cartesiano, que acabam tendo

também uma abordagem positivista na agdo docente e que ndo cabia a palavra
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parceria na mediacdo pedagodgica. Resumidamente, a abordagem conservadora é
colocada por Behrens (2005, p. 40-41) da seguinte forma:

[...] se poderia apontar como conservadores os paradigmas que objetivam a
reproducéo do conhecimento. Neste contexto, as abordagens pedagogicas
gue visam a reproducdo, a repeticdo e a uma Vvisdo mecanicista da pratica
educativa foram denominadas como: paradigma tradicional, paradigma
escolanovista e paradigma tecnicista. Embora se apresentando em épocas
diferentes, todos tém como caracteristica fundamental a reproducdo do
conhecimento.

Desde o século passado se vem discutindo a superacdo do paradigma
conservador por uma visdo de mundo mais ampla e inovadora. O que tem
provocado muitas inquietagcbes também nos professores universitarios. Os
educadores estdo sendo convocados a encontrar formas para auxiliar os professores
a inovar e trazer uma metodologia de ensino para o novo paradigma proposto, como
propde Behrens (2005, p. 53):

O advento da mudanca de paradigma na ciéncia ensejou novas abordagens
na educacdo. A necessidade de ultrapassar o pensamento newtoniano-
cartesiano, que visava a reproducdo do conhecimento, leva a repensar a
pratica pedagdgica oferecida aos alunos nas universidades.

Quanto ao novo paradigma proposto, que esta sendo caracterizado como
“paradigma inovador”, Behrens (2005, p. 54, grifos do autor) apresenta as

denominacdes e esclarece:

No final do século XX, com o advento da Sociedade do Conhecimento, da
revolucdo da informacdo e da exigéncia da produgcdo do conhecimento,
aparecem outras denominacdes para o paradigma inovador: Cardoso (1995)
o denomina “holistico”, Prigogine (1986) e Capra (1996) “sistémico”; Moraes
(1997), Boaventura Santos (1989) e Pimenta (1993), “paradigma
emergente”. Além da multiplicidade de denominacdes, o paradigma
engloba diferentes pressupostos de multiplas abordagens.

O ponto de encontro entre 0s autores que contribuem com seus estudos
sobre o paradigma inovador é a visdo de totalidade e o desafio de buscar
superacao da reproducéo para a producdo do conhecimento.
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Do periodo colonial até os dias de hoje o professor tem se apresentado como
principal articulador e agente indispensavel na educagdo. Por isso que insistimos
sobre sua posicdo de mediador no processo, uma vez que nunca foi substituido por
qualquer outro meio ou recurso. Ele tem se apresentado em diferentes épocas com
determinadas caracterizacdes. Nos varios momentos da escola tradicional o
professor aparece com a autoridade daquele que exige atitude receptiva do aluno,
como afirma Behrens (2005, p. 41-42):

[...] buscando repassar e transmitir as informacdes de maneira que o0s
alunos possam repetir e reproduzir o modelo proposto. Como dono da
verdade, apresenta-se autoritario, severo, rigoroso e objetivo. Distante dos
alunos procura disciplina-los na sala de aula em nome da obediéncia, da
organizacdo e do siléncio. Apresenta 0s conteudos de maneira
fragmentada, com uma organiza¢do em partes, enfocando o conhecimento
como absoluto e inquestionavel.

O professor vai aparecer muito mais tarde, na escola nova, como auxiliar ou
facilitador, pois “0 seu relacionamento em sala de aula precisa ser positivo e
acolhedor, assegurando a vivéncia democratica. Seu papel ndo € dirigir e sim
aconselhar e orientar os alunos”. O que muda é a forma de mediacdo, neste
momento da historia da educacéo ele se torna mais um organizador e coordenador
das atividades didaticas (BEHRENS, 2005, p. 45).

E na escola tecnicista a mediacdo do professor € mais objetiva, onde ele
transmite informacdes e o aluno vai fixa-las como num treinamento, ndo deixando de
mediar o processo. Aparece como facilitador do processo.

Capra (1998), ja dentro da visdo do novo paradigma, vém anunciando
mudancas na mediacdo, quando fala da corrente progressista, em que o professor
passa a ter uma relacdo mais igualitaria, sendo mais um orientador. Aos poucos vai
mudando esta mediacdo e adquirindo uma concepc¢ao sistémica, com o espirito de
integragdo, conscientes de que fazemos parte de uma grande rede, da grande teia
da vida.

Alids, desde o final do século passado, sdo discutidas mudancas nos

procedimentos metodologicos, conforme aponta Behrens (1995, p. 14):
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Acredita-se que, neste momento, a organizagdo histérica do processo
metodologico assume duas dimensfGes. Uma dimensdo assentada no
paradigma newtoniano-cartesiano, que caracterizou um ensino fragmentado
e conservador, que tem como foco central a reproducdo do conhecimento.
A prética pedagdgica influenciada por essa visdo conservadora caracterizou
o paradigma tradicional, o paradigma escolanovista e o paradigma
tecnicista. A outra dimens&o, caracterizada como inovadora, tem como eixo
central a producdo do conhecimento. Denominada como paradigma
emergente, tem-se baseado na visdo sistémica, propondo uma ciéncia que
supere a fragmentagcdo em busca do todo e que contemple as conexdes, 0
contexto e a inter-relagBes dos sistemas que integram o planeta. O desafio
significativo nesta passagem paradigmatica é a tentativa de aproximacgéo do
sujeito e do objeto, hum processo que recupera a emogdo e a intuicdo
aliada a razéao.

Com o advento desse novo paradigma, onde muitos insistem em colocar a
tecnologia como principal mediadora na educacdo, ainda a figura do professor
aparece com muita propriedade e agora, como parceiro no processo, dentro de uma
visdo mais humana na busca da unidade. O professor passa a ser visto como ponto
de unidade de um sistema de rede que precisa de um mediador que sustente uma
complexa teia de relacbes e que tenha a consciéncia de que tudo esta integrado
numa teia solidaria e criativa da vida (CAPRA, 1998).

Sobre a atuacdo docente hoje na sala de aula precisamos utilizar praticas
pedagdgicas que unam razdo e emocao, ou mais amplamente razdo, sensacao,
sentimento e intuicdo com uma visao de integracao das culturas, buscando a paz e a
unidade. Busca-se um professor que trabalhe os valores humanos e saiba respeitar
as diferencas, tendo consciéncia das partes no plano da totalidade e sempre
aproximar e reaproximar, progredindo nesta reaproximagédo do todo (CARDOSO,
1995).

2.2 DESAFIOS, PASSOS E DESCOMPASSOS DA FORMAGAO DOCENTE

Apesar das exigéncias legais, mais especificamente, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao 9394/96 (Art.62), quando recomenda que os professores da
educacgdo béasica tenham formacao de nivel superior, ainda hoje existe um grande
namero de profissionais com formacao insuficiente trabalhando na educacao basica.

Como afirma Zainko (2009, p.166): “Mesmo no ensino médio brasileiro, cuja
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exigéncia de habilitagdo em curso superior € bem anterior & dos demais niveis da
educacdo, é surpreendente perceber que ha um contingente significativo de pessoas
sem essa qualificacéo”.

No ensino superior a situacédo se torna ainda mais critica, pois nota-se com
muita evidéncia uma significativa diferenciacdo entre os professores que tiveram
uma formacdo pedagdgica e aqueles que construiram os saberes, ou melhor,
construiram sua formacéo para a docéncia em outras areas diferentes da Pedagogia
ou Licenciaturas (ANASTASIOU, 2004).

Atualmente os professores do ensino superior estdo iniciando na carreira
cada vez mais cedo, onde encontramos 0s novos doutores e mestres que ingressam
nas pos-graduacdes muito jovens, logo depois da graduacédo. Eles ndo possuem a
experiéncia e formacao necessaria para uma pratica docente, porque a formacao
stricto sensu néo tem garantido uma docéncia de qualidade, uma vez que focam
muito mais na pesquisa do que no ensino propriamente dito (AMARAL, 2004).

Em vista da critica que se faz quanto ao descompasso entre a formacéo do
profissional e as exigéncias do mundo moderno, em que o termo competéncia
docente permea diversas discussdes pedagodgicas, € que destacamos o0 que
Perrenoud (2000, p. 23-24) escreve sobre a aula na graduacdo em muitos paises:

Tomemos o exemplo do ensino universitario [...], tal como ainda dispensado
na maioria dos paises. A aula é dada em um anfiteatro, diante de centenas
de rostos anbnimos. Compreenda e aprenda como puder! O professor
poderia por um instante alimentar a ilusdo de que cria, desse modo, para
cada um, uma situacdo de aprendizagem, definida pela escuta da palestra
magistral e pelo trabalho de tomada de notas, de compreensdo e de
reflexdo que ela supostamente suscita. Se ele refletir, vera que a
padronizacdo aparente da situacdo é uma ficcdo e que existem tantas
situacdes diferentes quantos alunos. Cada um vivencia a aula em fungéo
de seu humor e de sua disponibilidade, do que ouve e compreende,
conforme seus recursos intelectuais, sua capacidade de concentracdo, o
gue interessa faz sentido para ele, relaciona-se com os outros saberes ou
com realidades que lhe sdo familiares ou consegue imaginar. Nesse
estagio da reflexdo, o professor tera a sabedoria de suspendé-la, sob pena
de avaliar que, na verdade, ndo sabe grande coisa a respeito das situacdes
de aprendizagem que cria... Ver-se como conceptor e dirigente de
situacdes de aprendizagem n&o deixa de ter riscos: isso pode levar ao
guestionamento de sua pertinéncia e eficacia!

A citacdo acima comprova que tem sido comum a aula no ensino superior em

anfiteatro, e, pelo excesso de aluno em cada turma, ndo possibilita o conhecimento
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dos alunos (rostos andnimos) que prejudica também o aproveitamento. Outra
questdo é o despreparo do professor para a acdo docente, pois vem ministrando
aula do tipo “magistral”, mais parecendo uma palestra, uma vez que ndo existe a
preocupacao com a aprendizagem do aluno.

Observamos que em nosso pais, a situacado ndo tem sido muito diferente e a
legislacdo também nado ajuda. N&o existem leis que regulamentam de forma efetiva
0 numero de alunos na sala de aula do ensino superior e também a pratica de
ensino na formacdo do professor de nivel superior. O governo apresenta certa
preocupac¢do mais com a educacdo basica, conforme se constata nos artigos 65 e
66 da LDB 9.394/96:

Artigo 65 - A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 - A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em
nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado ou
doutorado.

Analisando apenas esses dois artigos percebe-se uma maior preocupagao
com a formacéo dos professores da educacado basica pela exigéncia de uma pratica
supervisionada de trezentas horas, enquanto que a preparacdo do professor
universitario fica por conta dos programas de pos-graduacao.

Sendo assim, os professores do ensino superior exercem suas fungdes com
base na experiéncia de seus professores e do que vivenciaram como alunos. Neste
sentido, os professores universitarios precisam exercer sua funcdo mesmo sem
estagio. Aprendem com a pratica, levando em conta somente o conhecimento do
conteudo e a experiéncia que adquiriram da atuagdo de seus professores, conforme

apontam Pimenta e Anastasiou (2008, p. 79):

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inumeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida escolar. Experiéncia que Ihes possibilita dizer quais eram
bons professores, quais eram bons em contelddo, mas ndo em didatica, isto
€, ndo sabiam ensinar. Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos

guais se espelham para reproduzir ou negar.
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Constata-se que a maioria dos professores no ensino superior aprende a
lecionar com os erros e acertos de outros, entram na vida profissional sem terem
feito estagio de docéncia. O que ndo deixa de ser uma atitude ousada, mas podem
trazer consequéncias sérias para a formacdo de seus primeiros alunos, exigindo
sacrificios de ambas as partes, ou seja, tanto de si como de seu aluno, que acaba
tendo aulas com um profissional inexperiente.

O Plano Nacional de Graduacéo indica a formacao superior para o professor
como etapa inicial que constréi a base para a educacao continuada com énfase na
formacdo em vez de informacdo. Quanto a etapa considerada como formacéo
continuada do professor, esclarecemos que € aquela derivada da acao profissional
que acontece apés a graduacdo e que, efetivamente, autoriza ou licencia o
professor, caracterizando-o como profissional da educagédo, mais especificamente
como profissional atualizado do ensino de sua area (MEC/SESU, 2000, p. 8).

A formacao continuada surge, portanto, como capacitacdo do docente num
contexto em que muitos professores ainda consideram a informacao e conhecimento
da matéria como sendo o Unico requisito para ensinar. Na realidade os docentes
pensam que € suficiente conhecer o conteddo para ser um professor: quem conhece
Historia pensa que pode perfeitamente lecionar essa matéria, quem sabe
Matematica acredita que ja esta pronto para ensinar. Isso € valido para o0s
professores de todas as areas, inclusive administracdo, direito, medicina,
enfermagem, comunicagao, arquitetura, engenharia e outras graduagdes que s&o
ligadas ao bacharelado. Ensinar nos dias atuais exige outros conhecimentos,
habilidades e atitudes que ndo estd somente na informacéo, no conteido (AMARAL,
2004).

Mesmo porque vivemos em uma época em que a informacéo esta cada vez
mais disponivel e “a tecnologia hoje pde a disposi¢cédo de todos um vasto mundo de
conceitos e teorias e também oferece a possibilidade de a um ‘click’ se viajar a
lugares jamais imaginados” (MATOS, 2003, p. 39).

Nesse contexto, a acdo docente deve ser redimensionada e vai exigir a
formacado de um profissional da educacédo que possa, efetivamente, dar conta e

mediar novas formas de aprender, ensinar e pensar.
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2.2.1 Pontos e etapas da formacao do professor mediador

Com o conhecimento agora globalizado e disponivel como nunca na historia
da Humanidade, reconhecemos que a motivacdo continua sendo relevante.
Qualquer iniciativa ou empreendimento humano comega pela motivagao e, para a
educacdo nédo é diferente, por esta razdo que se deve comecar com ela. Mesmo
antes de serem lancadas as bases conceituais de Maslow? (1968) sobre este tema,
concordamos que a motivacdo foi, € e sempre sera elemento primordial para a
formacao e atuacao de qualquer profissional.

Mas quando se trata de motivacdo na educacéo destaca-se Vygotsky (1994),
gue considera o desenvolvimento cognitivo tdo motivacional quanto intelectual. Esta
questdao da motivacdo se apresenta, portanto, como um dos principais fatores de
sucesso na profissdo docente.

Atualmente é comum encontrarmos professores desanimados com a carreira
e ndo encontrando mais motivos para continuar na profissdo. A grande queixa é
relacionada ao comportamento dos alunos. Os professores estdo perdendo o
interesse pela docéncia e 0 que se constata € que, a evasdo docente passa a ser

uma realidade mundial. Neste sentido, Jesus (2004, p. 195) afirma:

A massificac@o contribuiu para que muitos alunos frequentassem a escola
encarando-a ndo como um direito, um espaco de desenvolvimento pessoal
e interpessoal, mas como uma obrigacdo, um dever, uma fonte de
insatisfacdo e de incertezas, manifestando em relacdo a ela desinteresse,
traduzindo frequentemente em comportamentos que dificultam a atividade
do professor na sala de aula e que contribuem para sua falta de motivacao
profissional. O desinteresse e a indisciplina dos alunos tém sido
relacionados com a obrigatoriedade escolar, tendo em conta que muitos
jovens em idade de trabalhar sdo obrigados a permanecer na escola contra
a sua vontade.

2 Abraham Harold Maslow - (1908-1970), estudioso norte-americano foi o precursor da abordagem
humanista na Psicologia. Professor de psicologia que fundou a psicologia humanista e criou a
hierarquia das necessidades de Maslow — Piramide das Necessidades: Fisioldgicas, Segurancga,
Sociais, Estima, Reconhecimento e Autorealizac&o.
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Outros fatores relevantes devem também ser levados em conta, entre eles
estdo os relacionados ao dominio de conteudo , pois se revertem na “sua traducéo
em objetivos de aprendizagem e o envolvimento dos alunos em atividades de
pesquisa’, que sdo apresentadas por Perrenoud (2000, p. 26) como partes da
competéncia para ensinar. Na realidade o envolvimento dos alunos em atividades de
pesquisa, em projetos de conhecimento, € um dos fatores determinantes para a
pratica docente no ensino superior, mas “conhecer os conteidos a serem ensinados
€ a menor das coisas, quando se pretende instruir alguém”. Portanto, o dominio do
conteudo e conhecimento técnico da matéria ndo garante o sucesso do processo de
ensino aprendizagem, pois é necessario reconhecer a necessidade de levar em
conta ainda outros fatores (PERRENOUD, 2000, p. 26).

Quando se trata de formacéo, estamos nos referindo a algo mais amplo e ao
mesmo tempo mais profundo, onde se presume o desenvolvimento integral do
profissional, o desenvolvimento em todas as suas dimensdes, uma vez que “formar é
muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas [...]"
(FREIRE, 1996, p.14).

Existe uma lacuna desde a formacgé&o inicial dos professores, em questdes
relacionadas a visdo de educacdo, que estdo intimamente ligadas a visdo de
homem, de sociedade e de mundo (ABREU; MASETO, 1990).

Esta etapa estad relacionada a ecologia, ética, cidadania, democracia,
desemprego, economia, diversidade, classe social, raca, género, sexualidade,
musicalidade, artes, esportes, abuso de drogas, violéncia, adolescéncia, pobreza,
direitos humanos, e outras questdes que dialogam com o objeto especifico na
formacdo docente, nos curriculos e nas praticas da Pedagogia e das Licenciaturas.
Estas e outras situacdes relacionadas a visdo social do professor precisam ser
discutidas e levadas em conta na agdo docente. Para que iSSO aconteca 0S
professores devem ter a formagédo adequada (SILVA, 2007). Neste sentido, cabe a

contribuicdo de Freire (1996, p. 137) quando alerta:

A formacéo dos professores e das professoras devia insistir na constituicdo
deste saber necesséario e que me faz certo desta coisa Obvia, que € a
importancia inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e
econdémico em que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos
que juntar o saber tedrico-pratico da realidade concreta em que os
professores trabalham. Ja sei, ndo ha davida, que as condicfes materiais
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em que e sob que vivem os educandos lhes condicionam a compreenséo do
proprio mundo, sua capacidade de aprender, de responder aos desafios.
Preciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem
partiho a minha atividade pedagdgica. Preciso tornar-me, senao
absolutamente intimo de sua forma de estar sendo, no minimo, menos
estranho e distante dela.

Por sua vez, Juliato (2007, p. 115-116) coloca em evidéncia a
responsabilidade social e 0o compromisso comunitario de cada professor
universitario, quando afirma que 0 ensino e a pesquisa ndo sao elementos

socialmente neutros, pois

[...] assim, professor de medicina, por exemplo, ndo deve apenas ensinar 0s
procedimentos clinicos ou cirdrgicos, mas também refletir sobre as
situacdes sociais que favorecem ou dificultam a qualidade de vida das
pessoas. O professor jurista, por sua vez, ndo deve apenas ensinar a
interpretar os codigos e as leis, mas também mostrar como determinadas
leis incidem diretamente nas questdes e comportamentos sociais. O
engenheiro de alimentos ndo vai apenas ensinar a técnica de separacao de
uma esséncia qualquer e, o nutricionista, como preparar uma refeicao
equilibrada, mas vao refletir também sobre como resolver o problema da
fome, com a ajuda da ciéncia. Assim, exemplos poderiam ser trazidos em
todas as areas do conhecimento com que lida a academia.

Considerando aqui o professor como um agente formador, e, com relacdo as
vérias exigéncias relacionadas a formacgéo continuada, a instituicdo de ensino deve
promover programas de formacdo constantes, sistematicos, completos e
diversificados. “Ela precisa também considerar esses agentes em sua totalidade
humana, contribuindo para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades:
profissionais, biofisiolégicas, intelectuais, emocionais, espirituais e sociais”
(TESCAROLO, 2004, p. 115).

Mais do que uma formacdo profissional, o que se tem defendido na
universidade é a chamada formacdo integral, onde estdo “incluidas as varias
dimensdes que o aluno deve desenvolver ou aprimorar como consequéncia da
formacdo que lhe é oferecida” (JULIATO, 2007, p. 103). Portanto, existe a
necessidade de capacitacdo constante para que o professor consiga atingir no seu
aluno todas as dimensbes apontadas por Juliato (2007), ou seja: novas

possibilidades de desenvolvimento pessoal, cultural, social e experiencial, e,
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também, possa desenvolver as potencialidades destacadas no pardgrafo anterior
por Tescarolo (2004). Neste sentido o professor precisa de outros conhecimentos,
que vao muito além da formacéao intelectual e técnico-profissional.

Para dar conta dessas exigéncias o processo de formacao continuada precisa
contemplar temas relacionados aos fundamentos bioldgicos, psicolégicos,
sociais e espirituais do processo ensino e aprendizagem. Precisamos ressaltar o
“rosto humano do educador [...] porque a ciéncia transforma a educacdo, muitas
vezes, em algo extremamente técnico, arido e sem gosto (JULIATO, 2007, p. 108). E
acrescenta: “Educar também é seduzir. O educador ndo deixa de ser, a seu modo,
um sedutor de discipulos. E preciso ‘reencantar’ a educacio, ndo deixar que ela
perca a dimensao espiritual e mistica que implicitamente a acompanha” (JULIATO,
2007, p. 109).

Chamamos a atencdo para a comunica¢do, uma vez que esta intimamente
ligada a didatica. Isto se constata em varias avaliagbes feitas pelos alunos
universitarios a respeito de seus professores, onde alegam que o professor as vezes
sabe muito, mas ndo sabe dar aula; tem conteddo, mas nao tem didatica.
Justamente porque carecem de um melhor aprofundamento sobre as abordagens
de ensino, relacionamento e comunicagao adequada. Neste sentido,
apresentamos os fundamentos postulados por Piaget (1976) que tem uma linha
mediadora, baseado nas ciéncias cognitivas e validas também para o ensino
superior, por meio dos procedimentos mentais em que o ensino € mais uma ajuda ao
aluno para que ele aprenda (LIMA, 1980).

A aplicacdo da teoria de Jean Piaget ao ensino é esclarecida por Coria-Sabini
(1986, p. 88) quando afirma que ela “requer muita engenhosidade, seria
primeiramente a de analisar o conteido em termos das operacfes nele implicitas.
Depois, organizar a sequéncia, as experiéncias concretas e os conceitos formais.”.

Uma abordagem de ensino deve, sobretudo, incluir a pratica, uma vez que a
atividade docente estda muito mais ligada no fazer ou levar a fazer, do que no ouvir
ou no ver. Isto se confirma na teoria de Piaget sobre o ensino, conforme afirma
Coria-Sabini (1986, p. 88):

A pratica deve sempre servir de base ao conhecimento conceitual. O aluno
ndo chega a criar coisas novas se 0 ensino ficar apenas no plano dos
simbolos ou dos conceitos. A pratica deve sempre preceder a atividade
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reflexiva. Portanto, a pratica (na teoria de Piaget), longe de ser uma
aplicacdo do conhecimento conceitual, deve ser o ponto de partida do
préprio conhecimento e a condicdo necessdaria para qualquer reflexao
posterior.

Esta pratica deve ser motivadora, ou seja, despertar o interesse do aluno
jovem ou adulto para a constru¢cdo do conhecimento. Deve sempre partir de uma
abordagem de ensino com métodos que ndo sejam aqueles ja ultrapassados e que
Piaget (1976, p. 162) chama de “métodos pedagdgicos de pura receptividade”.

A boa comunicagao e o bom relacionamento sdo 0s meios de expresséo e
tém aqui um papel importante, pois sdo os alimentos do espirito do estudante, que
vao ativar sua inteligéncia para que a adaptacdo e assimilacdo do conhecimento
acontecam. Para provocar o0 interesse ou motivacdo necessaria, a comunicacao
precisa ser clara e provocativa, pois s6 assim podera despertar o interesse do aluno.
Piaget (1976) instiga a escola e o professor para serem ativos no processo, para
buscarem métodos pedagogicos também ativos e dinamicos, que despertem o
interesse (motivacéo), que provoquem, efetivamente, a adaptacédo e a assimilacao.
S6 assim o conhecimento vai se acomodar nos niveis mais profundos da inteligéncia
e se pode dizer que o aluno aprendeu, porque é assim que funciona sua inteligéncia.
O proprio Piaget (1976, p. 162) explica esta dinamica da inteligéncia que acontece

na crianca e no adulto:

Toda inteligéncia € uma adaptacdo; toda a adaptacdo comporta uma
assimilacao, [...] como também o processo complementar de acomodacao.
Logo, qualquer trabalho da inteligéncia repousa num interesse.

O interesse ndo € outra coisa, com efeito, sendo o0 aspecto dindmico da
assimilacdo. [...] o interesse verdadeiro surge quando o eu se identifica com
uma idéia ou um objeto, quando encontra neles um meio de expresséo e
eles se tornam um alimento necessario a sua atividade. Quando a escola
ativa exige que o esfor¢co do aluno venha dele mesmo sem ser imposto, e
gue sua inteligéncia trabalhe sem receber os conhecimentos ja todos
preparados de fora, ela pede simplesmente que sejam respeitadas as leis
de toda inteligéncia. No adulto, ainda o intelecto s6 pode com efeito
funcionar e dar ocasiao a um esfor¢co da personalidade inteira se seu objeto
esti assimilado a esta em vez de ficar exterior.
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Como Piaget (1976) concebe este mecanismo, tanto para a inteligéncia
infantil como para a inteligéncia adulta, pode ser considerado também para o
trabalho pedagodgico na sala de aula do ensino superior.

Essa é a linha epistemoldgica de Jean Piaget, em que se esclarece que
aprender ndo € simplesmente memorizar. Lembramos a frase que se tornou
classica e que reforca também o papel do professor como mediador: “o professor
nao ensina, ajuda o aluno a aprender” (LIMA, 1980, p. 131).

A boa comunicacdo e o bom relacionamento para uma efetiva atuacdo do
professor na sala de aula tem sido destacada por diversos autores, como Freire
(1996) na educacdo. “N&@o € certo, sobretudo do ponto de vista democrético, que
serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e ‘cinzento’
me ponha nas relagcdes com os alunos [...]” (FREIRE, 1996, p. 141).

A educacdo nao pode ficar fora da revolucdo de interagcdes que se
vislumbram de forma ainda mais intensa nos proximos anos, provocada pelas novas
tecnologias da informacédo e comunicacdo onde “[...] encontraremos nas tecnologias
parceiras permanentes e criativas para expandir nossas inimeras possibilidades de
informacgéo, de comunicacédo e de acdo” (MORAN, 1998, p. 185).

A aprendizagem deveria ser o centro de todo programa de formacgé&o
continuada para professores, pois este processo deve fornecer uma visao
abrangente e aprofundada das modernas teorias da aprendizagem, ou seja, as mais
importantes da atualidade, unindo-se a teoria com a pratica. Isto deve ser vivenciado
em todos os processos de formacdo docente para que aconteca também nas salas
de aulas.

Volta entdo a questdo da pratica, agora em unidade com a teoria para que
ocorra, efetivamente, a aprendizagem. Veiga (1991, p. 136) nos ajuda a refletir e

confirma a necessidade desta relagéo intima:

A unidade entre a teoria e a pratica € assegurada pela simultaneidade e
reciprocidade, pela autonomia e dependéncia de uma em relagéo a outra. E
necessario, no entanto, compreender essa relagdo como processo por meio
do qual se constréi o conhecimento.

Para que se efetive a unidade entre a teoria e a pratica, € necessaria uma
experiéncia vivida. [...] ha necessidade de se buscar a superacdo da
dicotomia entre o processo e o produto que, muitas vezes, se verifica na
atividade de ensino-aprendizagem, bem como entre o trabalho intelectual e
o trabalho pratico.
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N&o importa a tendéncia pedagdgica que se privilegie, existem pontos que
sdo comuns a todos aqueles que se preocupam mais com aprendizagem do aluno
do que com qualquer outra coisa. O primeiro e mais importante destes pontos ou
principios comuns de aprendizagem é: “Toda aprendizagem, para que realmente
aconteca precisa ser significativa para o aprendiz, isto é, precisa envolvé-lo como
pessoa, como um todo (idéias, sentimentos, cultura, sociedade)” (ABREU,
MASETTO, 1990, p. 9, grifos do autor).

Seguindo, portanto, o caminho delineado pelos autores citados anteriormente,
e, diante do acima exposto, sugere-se as seguintes etapas para a formacéo
continuada dos professores:

a) Motivacgao;

b) Dominio de Conteldo;

c) Viséo de Educacédo, de homem e de mundo;

d) Fundamentos Bioldgicos, Psicolégicos, Sociais e Espirituais da

Aprendizagem;

e) Abordagens de Ensino — Comunicacéo e Relacionamento;

f) Aprendizagem;

g) Avaliacéao.

N&o podemos deixar de citar a etapa da Avaliacdo no processo da formacao
do professor mediador. Porém, considerando a importancia e extensdo desta
tematica, em vista também de toda complexidade que envolve o processo avaliativo
no ensino/aprendizagem, entendemos que esta etapa da formacdo do professor
pode ser objeto de estudo de outro trabalho de pesquisa. Assim, sem deixar de dar
o devido destaque a este tema, podemos continuar aprofundando cada etapa sem
perder o objetivo principal deste capitulo que é o de caracterizar o professor
mediador, colocando em foco os desafios do novo paradigma em sua formacao
inicial e continuada.

Embora tenhamos a consciéncia, como ja foi mencionado anteriormente, que
na pratica o destaque do professor no ensino superior tem sido em primeiro lugar o
dominio de conteudo, depois o desenvolvimento de uma visdo de educacado, de
homem e de mundo e, muito pouco o desenvolvimento de outras habilidades e

conhecimentos para atuacao na sala de aula.
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Entdo é natural que o foco da docéncia é o conteudo, pois para Abreu e
Masetto (1990, p. 1):

A pratica concreta do professor do ensino superior assenta-se sobre trés
pontos principais: 0o conteldo da area na qual o professor é especialista;
sua visdo de educacdo, de homem e de mundo; a habilidade e os
conhecimentos que Ihe permitem uma efetiva acdo pedagogica em sala de
aula. H4& uma interacdo e uma influéncia reciprocas entre esses trés pélos,
de tal modo que separéa-los, para fins de andlise, até certo ponto os
artificializa. Porém, por outro lado, esclarece algumas idéias.

Assim, baseados nos autores que tratam da formacdo docente e no que foi
apresentado até aqui sobre este assunto, observa-se o esquema traduzido na figura
1, que neste estudo se apresenta como adequado. Portanto, eis a sequéncia que
norteou nossa fundamentacéo tedrica, porque é assim que vem se apresentando em
diversos programas, inclusive no programa de formacao continuada de professores
da PUCPR, desenvolvido no ano de 2010, que foi o cenério de nossa pesquisa.

O esquema de uma formacgéo docente pode ser simbolicamente representado

pelo diagrama da Figura 1:

A PRENDIZAGEWM

1. Dominio de o 3. Habilidades e
2. Visdo de
Conteldo da area N conhecimentos
K : ) Educacéo <:>
na qual o prof. é ue permitem efetiva
q P de Homem quep
especialista de Mundo acdo pedagdgica

M O T I V A C A O

Figura 1. Esquema de uma formacdo inicial e continuada para professores
Fonte: Adaptado de Abreu e Masetto (1990)

Dentro dessa perspectiva o professor € considerado como um dos agentes

formadores. Com o propoésito de fazer frente a tantas exigéncias e considerando o
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docente em todas as dimensodes, devemos cuidar para que o programa de formagéo
seja completo e ndo se transforme num mero treinamento, mas ajude o professor no
seu permanente movimento de procura, em que o “formar € muito mais que
puramente treinar” (FREIRE, 1996, p. 14).

2.3 MOTIVACAO DO PROFESSOR

Abordar a motivagcdo do professor numa perspectiva da formagéo continuada
€ um grande desafio nos dias atuais em vista das condi¢cdes do trabalho docente.
Mesmo na formacéao inicial ndo tem sido facil falar deste tema, pois ouve-se na
graduacéo comentarios desisitimulantes dos académicos que resistem até o final em
ser professor.

Uma das razbes é a falta de reconhecimento pela sociedade, pois
financeiramente muita coisa ainda tem que ser feita. Todos, inclusive os governos, ja
perceberam o poder que a educacdo tem, sO falta vontade politica. Embora este
tema seja de suma importancia, 0 mesmo nao faz parte de nossa pesquisa e nao é
nossa intengao discutir aqui esse problema em profundidade, uma vez que estamos
focando o trabalho do professor em sala de aula.

Cada professor, portanto, deve criar as condicdes necessarias dentro da sua
sala de aula para gerar a aprendizagem. Compete a ele ser um modelo para o seu
aluno. Por essa razéo é que deve com motivacdo transmitir a vontade e o desejo de
querer aprender com satisfacao e curiosidade.

Os termos motivar e motivacdo, conforme o Minidicionario Aurélio da Lingua
Portuguesa (1993), estdo relacionados a aula, mais diretamente ao “despertar o
interesse por aula, conferéncia, etc.” e ao “conjunto de fatores, 0os quais agem entre
si, e determinam a conduta de um individuo”. Esses fatores, portanto, estdo
diretamente ligados ao sucesso ou fracasso de um individuo. Como estédo
relacionados também a “exposicado de motivos ou causas” (FERREIRA, 1993).

A Pedagogia unida a Psicologia vem utilizando muitas teorias e muitos
conceitos para entender o comportamento do homem. A teoria que melhor atende a
este tema da motivacdo humana vem da Psicologia Humanista, que tem em Maslow
(1968) o seu maior expoente e um dos pesquisadores mais importantes dessa

corrente de pensamento. Este pesquisador tem sido muito considerado por ter criado
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a Psicologia Humanista Existencial. E atribuido as pesquisas de Maslow (1968)
como responsavel pelo destaque do termo motivacdo que passou a ser objeto de
estudo da psicologia a partir dos seus estudos.

Mesmo com o passar do tempo e outras pesquisas sendo feitas a respeito da
motivacdo ele continua merecendo toda deferéncia, porque suas teorias sempre
apontavam para um ser humano que era visto na sua totalidade. Sustentou a ideia
de que sdo muitas as formas de entender e interpretar 0 comportamento humano,
constatando as duas formas classica de motivacdo: intrinsica e extrinsica (interna e
externa). E que o homem estd sempre em busca de seus anseios e que suas
pontencialidades pode se manifestar a qualquer tempo. Viu o homem como sendo
autbnomo e com capacidades de satisfazer suas necessidades ao longo da vida
(MASLOW, 1968).

Pesquisando outros autores, entre eles Vernon (1969), Goleman (1995) e
Gardner (2007), por exemplo, constatamos que existe uma grande tendéncia em
considerar a motivacdo como sendo uma forca que vem de dentro do ser humano, e
que também depende de muitos fatores internos e externos. E também um tema que

se apresenta de forma muito complexa. Assim se posiciona Vernon (1969, p. 11):

A motivacao é encarada com uma espécie de forca interna que emerge,
regula e sustenta todas as nossas acdes mais importantes. Contudo, é
evidente que a motivacdo € uma experiéncia interna que ndo pode ser
estudada diretamente. Deduzimos sua existéncia e sua natureza a partir da
observacdo e experiéncia de comportamento. Atribuimos uma base
motivacional particularmente a tipos de comportamento que reaparecem
periodicamente e persistentemente, envolvendo o emprego de consideravel
energia; e que pode também ser acompanhado por sentimentos de impulso
e desejo. Mas desde que, especialmente no homem, este comportamento é
de uma variedade prodigiosa e extremamente dificil de ser classificado
satisfatoriamente, os motivos subjacentes sdo da mesma maneira dificeis
de serem definidos, delimitados e classificados com exatid&o.

O motivar-se é uma das cinco aptiddes que sao apresentadas por Goleman
(1995), e que aparece como um dos dominios principais para o individuo ser mais
produtivo e relevante em qualquer atividade. Portanto, para a docéncia também se
considera como fundamento este aspecto junto com o dominio de conteudo, que € a

base de todo o trabalho docente.
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Gardner (2007) apresenta as cinco mentes para o futuro também com um
enfoque motivacional, uma vez que as mentes: disciplinada, sintetizadora, criadora,
respeitosa e ética partem da experiéncia interna de cada individuo e o impulsiona
para a acdo. E este autor auxilia na formacdo docente quando faz uma abordagem
na perspectiva das varias inteligéncias, dando a importancia a este movimento
interno que ocorre dentro da mente e que passa a ser potencializado agora pelas
cinco mentes apontadas anteriormente, mobilizando o individuo para acdo. Assim
que Gardner (2007, p. 13) nos apresenta esta integracdo e nos previne a uma

confusdo que ocorreu:

[...] alguns anos atrds, com a teoria das inteligéncias mudltiplas (IM),
segundo a qual todos os seres humanos possuem uma série de
capacidades cognitivas relativamente autbnomas, cada uma delas
designada por mim como uma inteligéncia separada. Por varias vezes,
constata-se que as pessoas diferem entre si em seus perfis de inteligéncia,
e esse fator tem consequéncias significativas na escola e no local de
trabalho. Ao explanar sobre as inteligéncias, eu escrevia como psicologo e
tentava entender de que forma a inteligéncia opera no cranio.

As cinco mentes postuladas neste livro sdo diferentes das oito ou nove
inteligéncias humanas. Em lugar de distintas capacidade computacionais,
elas sdo melhor concebidas como usos amplos da mente que podem ser
cultivadas na escola. [...] E claro que as cinco mentes fazem uso de nossas
varias inteligéncias: por exemplo, o respeito é impossivel sem o exercicio
das inteligéncias interpessoais. Sendo assim, quando for o caso, invocarei
a teoria das IM.

Mesmo que potencializamos nossa acdo com uma motivacdo integrada
sinergicamente com as cinco mentes, mais as varias inteligéncias e tudo mais que
conhecemos a respeito de forcas internas para motivacdo, devemos estar
preparados também para enfrentar os fatores desmotivacionais, tanto internos como
externos.

Dentro desta etapa da formacdo do professor mediador, que € a motivacéo,
existem relutancias ou fatores que agem de forma contraria, ou seja, fatores que
desmotivam, que provocam resisténcia e sdo obstaculos para uma mudanca.
Gardner (2007) nos direciona e impulsiona (motiva) para a educacao, mas sabemos
gue qualguer um que vem trabalhando na docéncia e queira provocar alguma

mudancga enfrenta situagcdes desmotivadoras. O mesmo pesquisador, Gardner
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(2007, p.136), aponta resisténcias e obstaculos, que podem também ser enfrentadas

pelos professores que querem alterar suas praticas:

Conservadorismo. Estamos nos saindo perfeitamente bem com a educacao
tradicional e praticas de trabalho antigas — por que mudar?

Modismo. Visionarios e sabios estdo sempre clamando por algo novo. Por
gue devemos acreditar que essas [...] sdo melhores do que clamores
anteriores [...]?

Riscos ocultos. Quem conhece 0s riscos ocultos desse sistema? Talvez a
criatividade excessiva escorregue para a anarquia. Talvez o respeito
ingénuo ou malsituado nos transforme em alvos faceis para terroristas.
Impoténcia. Esses objetivos soam bem, mas ndo sei como atingi-los e néao
saberei como avaliar se estdo mesmo sendo concretizados. Mostre-me o
gue fazer e ndo espere que simplesmente aceite.

Qualquer professor sabe que muitas vezes as resisténcias devem ser
enfrentadas com cuidado, pois o confronto pode engendrar posturas defensivas. Isto
pode caracterizar como desafios para a formagdo do professor mediador,
principalmente, quando apresenta-se programas inovadores que estdo enquadrados
no novo paradigma.

Vale destacar a referéncia que aqui é colocada na figura do professor,
embora se sabe da importancia da acdo de outras instancias, como direcéo,
coordenacao e supervisdo pedagogica, enfim, existem outras pessoas que agem no
interior e exterior do sistema educacional. Neste sentido, todos podem motivar ou
desmotivar o aluno, mas dentro da sala de aula cabe ao professor a articulacdo do
processo motivacional, que estando ligado aos varios fatores, principalmente a sua
mMissao e vocagdo. E, neste aspecto, concordamos com esta afirmagao: “Professor,
descobre o sentido da tua profissdo e descobre-te a ti mesmo como professor para
ajudares os teus alunos a [..] descobrirem-se a si proprios como alunos”
(ALARCAO, 1996, p. 187).

Se o0 professor ndo tem em mente porque ensina, certamente, tera
dificuldades na acdo docente. A motivagdo no ensino superior depende muito das
razdes logicas apresentadas aos alunos a respeito do contetudo

A motivacdo de uma aula esta muito ligada também ao professor ter um
objetivo e na medida que vai percebendo que seu objetivo esta sendo atingido ele se

entusiasma e se motiva ainda mais. O sinal mais claro da motivacao € o entusiasmo.



55

Motivacdo chega ser uma forca superior que temos dentro de nés e que se

manifesta pelo entusiasmo, que no Mini Dicinario Aurélio significa: “veeméncia, vigor

no falar e no escrever, arrebatamento, ardor e jubilo (FERREIRA, 1993, p. 201).
Portanto, a motivacao tem forca, e o vigor se eleva na medida que a aula se

desenrola e provoca o arrebatamento.

2.4 DOMINIO DO CONTEUDO

Reconhecendo o trabalho do professor como mediador entre o aluno e o
conhecimento, assim como afirma Libaneo (2008, p. 54): “[...] a natureza do trabalho
docente é a mediacdo da relacdo cognoscitiva entre o aluno e as matérias de
ensino”, espera-se que o professor domine 0s aspectos cognoscitivos, ou seja,
domine os conteudos. Sendo assim, fica reconhecido como competéncia docente
basica o dominio do conteudo especifico a ensinar (CANDAU, 1997).

Por outro lado, Amaral (2004, p. 140 e 141) chama a atencao para as varias
ideias preconcebidas que séo responsaveis por uma série de equivocos sobre o ser
professor nos dias de hoje, que séo: “basta conhecer o conteldo; basta ter talento;
basta ter bom senso; basta seguir a sua intuicdo; basta ter experiéncia; basta ter
cultura”. Mesmo aparecendo em primeiro lugar, sabe-se que nao basta somente
conhecer o conteudo a ser transmitido para ser um bom professor. Entretanto,
conhecer o conteudo implica outros saberes que ndo o simples conhecimento da
matéria a ser apresentada (AMARAL, 2004).

Nessa confusdo entre dominio da matéria ou dominio dos conteudos, Libaneo
(2008) esclarece a respeito e até atualiza o que se denomina de “conteudismo”,
chamando a atencédo para as interpretacdes que sao dadas a esta corrente de
pensamento que empobrece o termo contetdo. Alguns tratam este tema de forma
equivocada por ndo conhecer a diferenca entre conteddo e matéria. E € justamente

esta distingdo que Libaneo (2008, p. 80) faz quando explica:

Contetidos sdo conhecimentos mais sistematizados, selecionados das
bases das ciéncias e dos modos de acdo acumulados pela experiéncia
social da humanidade e organizados para serem ensinados na escola; sdo
habilidades e habitos, vinculados aos conhecimentos, incluindo métodos e
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procedimentos de aprendizagem e de estudo; sdo atitudes e convicgbes
envolvendo os modos de agir, de sentir e de enfrentar o mundo.

Portanto, a mediacdo do professor acontece entre conteldos e ndo matéria,
pois “é matéria de ensino apenas o que é redutivel ao conhecimento” (LIBANEO,
1989, p.25).

Quanto a primeira ponta da mediacdo que diz respeito a relacdo cognoscitiva
do aluno, Libaneo (2008, p. 80) define capacidades cognitivas como:

[..] as energias mentais disponiveis nos individuos, ativadas e
desenvolvidas no processo de ensino, em estreita relagdo com os
conhecimentos. O desenvolvimento das capacidades se verifica no decorrer
do processo de transmisséo-assimilacdo de conhecimentos e é, a0 mesmo
tempo, condicdo para a aquisicdo e aplicagcdo dos conhecimentos. Do
complexo de capacidades cognoscitivas podemos destacar: a exercitacao
dos sentidos, a observacéo, a percepcao, a compreensdo, a generalizacéo,
o raciocinio, a memodria, a linguagem, a motivacao, a vontade

De acordo com esses conceitos, Libaneo (1989 e 2008) rebate o argumento
do senso comum de que ensino conteudista € uma forma de ensino que passa
apenas uma grande quantidade de conteudo, sem se levar em conta o
desenvolvimento cultural, intelectual e emocional do educando.

Enfim, o aluno n&o raciocina em cima do vazio e o professor deve estar
sempre fazendo um balango critico e social dos conteidos. Com esses
pensamentos de Libaneo (2008, p. 54) vamos ampliando o sentido daquilo que se
entende por “pedagogia dos conteddos”. Continuamos com o desafio de refletir
sobre as relagcdes que o professor passa a ter como mediador “da relacéo
cognoscitiva entre o aluno e as matérias de ensino”, ou seja, nas relacdes do
trabalho do professor com os saberes docentes em que se situam os conteudos.

Aponta Perrenoud (2000, p.26): “Conhecer [...] os conteudos a serem
ensinados e sua traducdo em objetivos da aprendizagem”, como sendo uma
competéncia especifica mobilizada pela competéncia global para ensinar. Mesmo
reconhecendo que “é a menor das coisas, quando pretende instruir alguém?”,
reconhece-se que a partir deste ponto € possivel construir competéncia pedagogica

ao formular os objetivos da aprendizagem, pois sem ele ndo pode-se avaliar o
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processo. E a partir do contetido especifico e objetivos de aprendizagem, em intima
articulacdo com outras competéncias, que o tratamento pedagdgico deve ser
considerado. Mesmo sendo direcionado para o0s cursos de pedagogia e
licenciaturas, entendemos que o pensamento de Candau (1997, p.46) a este

respeito é valido para todas as graduagdes e formagéo docente, quando afirma que:

[...] a responsabilidade pelo ensino devera ser partilhada intimamente por
todos, mas o primado é da area de conteldo especifico. Somente a partir
desta mudanca de eixo, que suscitara certamente muitas resisténcias, sera
possivel construir uma nova perspectiva para os cursos de licenciatura.

Pelas citacOes acima se constata que os alunos tém razdo quando apontam
em pesquisas de resultados, as questbes de dominio de contetdo e didatica como
pontos cruciais no processo de ensino e aprendizagem. Percebem quando o
professor domina o conteudo, quando ele sabe o que esta falando, avaliam o nivel
de conhecimento do professor a respeito da matéria pela forma com que conduz sua
aula e a forma de ensinar. Um professor que vacila, gagueja ou foge das perguntas,
passa aos alunos a imagem de quem ndo conhece o que ensina. Concordamos
com Perrenoud (2000, p. 26) sobre a questdo do dominio do conteudo, de que isto
nao garante o sucesso da aula, 0 seja, que 0 “conhecer os conteudos a serem
ensinados é a menor das coisas, quando se pretende instruir alguém”.

No entanto, se ele ndo tem dominio do que esta ensinando perde o controle
da sala em funcédo da perda da credibilidade. Percebe-se a inseguranca do professor
guando ndo domina o conteudo, pois isto o prejudica em todas as situacdes de sala
de aula, tornando-o incapaz de organizar e conduzir as situagdes de aprendizagem
(PERRENOUD, 2000).

Para abordar e explicar a sua matéria sob diferentes aspectos precisa
dominar o conteddo também sob varios pontos de vista, e assim também pode
explicitar melhor todas as conexdes em diferentes contextos e as ligagbes entre
varios assuntos. SO assim podera transmitir com uma metodologia apropriada e
propria de quem conhece o assunto, articulando com os mecanismos de inducéao,
intuicdo, fazendo as analogias, motivando os alunos com varios exemplos e

contextualizando além do convencional. Pode assim aplicar técnicas que incorporam



58

situacbes e exemplos além daqueles constantes no material didatico. Vai ter
condi¢cdes de encaminhar discussdes suscitadas pelo alunos e de interesse da
classe. Nao precisa aceitar os livros e textos adotados para os alunos e tem
condicOes de fazer sempre a critica que for necessaria e instigando seus alunos a
serem também criticos em cada tema da aula. O dominio do conteudo implica tudo
isso e também “que esteja mais de uma licdo a frente dos alunos e que seja capaz
de encontrar o essencial sob mdltiplas aparéncias, em contextos variados”
(PERRENOUD, 2000, p. 27).

Quando o professor ndo domina o conteudo, ele € inseguro e sempre
demonstra resisténcia a questionamentos e perguntas de seus alunos. Demonstra
inflexibilidade e resisténcia a outras abordagens, ndo aceitando abordagens
alternativas, mantendo sempre aquela postura de que fala Paulo Freire (1996),
sobre a compreenséo estreita do que é educacao e do que € aprender. Dominando
0 que ensina, o professor acaba sempre estimulando os alunos a estarem sempre
aprendendo. Onde quer que estejamos podemos aprender a todo 0 momento, em
todas as circunstancias, basta manifestar a curiosidade natural propria do ser
humano. J& o docente que domina o contetdo vai saber fazer com que o aluno
exerca também seu direito de questionamento e assim apresente sua prépria visdo
sobre a matéria da aula, aproveitando todos os exemplos e todos 0s espacos,
fazendo a articulacdo do conteddo com o sujeito no espaco-tempo da escola, onde
tudo passa a ser atividade ensinante, numa dindmica onde homens e mulheres
aprendem enquanto ensinam (FREIRE, 1996).

E, consequentemente, ensinam enquanto aprendem, porque soO foi possivel

ensinar porque aprenderam. Para Freire (1996, p. 44):

Fala-se quase exclusivamente do ensino dos conteddos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber.
Creio que uma das razdes que explicam este descaso em torno do que
ocorre no espago-tempo da escola, que néo seja a atividade ensinante, vem
sendo uma compreenséao estreita do que é educacéo e do que é aprender.
No fundo passa despercebida a nds que foi aprendendo socialmente que
mulheres e homens, historicamente, descobriram que é possivel ensinar. Se
estivesse claro para nés que foi aprendendo que percebemos ser possivel
ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias
informais nas ruas, nas pracas, no trabalho, nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de pessoal
administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de significados. Ha
uma natureza testemunhal nos espacos tdo lamentavelmente relegados das
escolas.
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O dominio do conteudo cria no professor, a motivacdo necessaria, para a
discusséo, para troca de ideias, para a mudanca de visdo, que vai a contraméo do
ensino dogmatico e autoritario representado por algumas correntes do antigo
paradigma da educacdo e parte para uma efetiva mudanca de mundo. Assim, o
processo para ser uma via de mao dupla, onde se ensina aprendendo e se aprende

ensinando.

2.5 VISAO DE EDUCACAO NA FORMACAO DOCENTE

Como néo existe neutralidade politica no trabalho pedagdgico, segundo Freire
(1996, p. 99), o desenvolvimento deste tema é fundamental na formacdo do
professor que pretende contribuir na construcdo e reconstrucdo de uma nova
sociedade e queira, efetivamente, participar da formacao integral e integrada de seu
aluno.

E, a visdo de um professor sobre a educagdo depende muito de outras
dimensdes, principalmente das visbes de homem e de sociedade, que se
apresentam intimamente dependentes. Freire (1996, p. 98) ilumina e amplia nossa
reflexdo sobre visdo de educagcdo, de homem e de mundo quando coloca a
educagcdo como uma experiéncia profundamente humana, por isso € uma

experiéncia profundamente politica por ser

uma forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que além do
conhecimento dos conteidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esforco de reproducao da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento. Dialética e contraditéria, ndo poderia ser a educacdo s6
uma ou sé a outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas
demascaradora da ideologia dominante.

Com uma inquietude tipica dos escritos freirianos, ele nos remete a uma visao

libertaria, e de escolha em que a visdo de mundo esta colada com as concepcodes de



60

homem e sociedade que o professor venha ter. Nunca admitiu uma educacao
absolutamente neutra ou indiferente a qualquer uma das hipéteses colocadas acima.
Segundo Freire (1986), a educacao nunca foi neutra. Em consequéncia, o professor
também nao pode e nédo deve ficar neutro. Por esta razdo que a esperanca de
mudanca e de uma vida melhor € depositada na educacao.

J& Brandédo (2007, p. 98), quando escreve sobre a esperanca na educacéo,
coloca em evidéncia algumas situacdes criticas a respeito da educacao. De inicio,
dirige-se aos educadores e educandos, questionando a sua participacdo na
educacdo quando “é determinada fora do poder de controle comunitario dos seus
praticantes, uma vez que a educacao existe no sistema escolar criado e controlado
por um sistema politico dominante”.

A respeito das crencas na educacédo e nas razdes de participacdo, Brandao
(2007, p. 98) acrescenta:

[...] se na sociedade desigual ela (a educacdo) reproduz e consagra a
desigualdade social, deixando no limite inferior de seu mundo que na
sociedade desigual ela reproduz e consagra a desigualdade social,
deixando no limite inferior de seu mundo os que sdo para ficar no limite
inferior do mundo do trabalho (os operarios e filhos de operarios), e
permitindo que minorias reduzidas cheguem ao seu limite superior.

No caso da educacéo provocar um modo diferente ou oposto de pensar do
que ela se apresente em determinadas situacdes, Brandao (2007, p. 99) faz ainda
um guestionamento e uma provocacao aos educadores no sentido de, na pratica do
dia-a-dia, forcar o poder de pensar e, efetivamente, “colocar em préatica uma outra
educacao”.

A educacdo vem sendo apresentada no Brasil como um processo de
desenvolvimento integral e integrador do homem, embora continue difusa em muitos
aspectos, uma vez que as medidas tomadas pelos governos, mesmo tendo algumas
inovacdes, vém repetindo programas de administracdes anteriores sem muitas
novidades tanto para os professores como para os alunos.

S&o muitas as reivindicagdes de mudancas no sistema educacional brasileiro,
mas o que falta ainda é a sociedade se organizar e apresentar propostas concretas.

Neste sentido, Saviani (2008, p. 451) se manifesta:
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N&o obstante, mantiveram-se andlises criticas e focos de resisténcia a
orientacdo dominante na politica educacional, que os problemas sociais se
agravam e as contradicfes se aprofundam, evidenciando a necessidade de
mudancas sociais mais profundas. Nesse contexto, seria bem-vinda a
reorganizacdo do movimento dos educadores que permitisse, a partir do
aprofundamento da analise da situagdo, arregimentar forgcas para uma
grande mobilizacdo nacional capaz de traduzir em propostas concretas a
defesa de uma educacao publica de qualidade acessivel a toda a populacdo
brasileira.

J& algum tempo que essas situacfes vém sendo levantadas. Freire (1996),
por exemplo, sempre apresenta as dimensdes aqui focalizadas, ou seja: de sua
concepcao de mundo, de homem e de sociedade. Partindo, ndo raro, de uma
inquietacédo situacional, ou seja, de uma visdo inquietante de mundo — que ele
destaca sempre dentro de uma pluralidade, tratando de associar o mundo no sentido
de unir a visdo democratica de educacao.

E dificil ndo se revoltar, ser fatalista diante dos noticiarios que nos informam
dos milhares de brasileiros que estado perdendo a vida por motivos torpes. Por mais
gue prefira a rebeldia para provar que “o ser humano é maior do que 0s mecanismos
gue o minimizam” (FREIRE, 1996, p. 115). Muitos estdo morrendo todos os dias nas
encostas dos morros, soterrados pelo descaso das autoridades. Diariamente vemos
atrocidades sendo cometidas, onde se atira em tudo e em todos em plena luz do dia.
Violéncia que vem de todos os lados e atingem nossas criancas e jovens, que a
cada década aparecem com suas “imagens quebradas” (ARROYO, 1994) e algumas
até estracalhadas.

Diante da realidade do mundo atual e da situacdo do ensino no Brasil vemos
a necessidade de mudanca, centralizando o ato educativo mais nas pessoas do que
nos conteudos.

Arroyo (1994, p. 31), entre outros educadores, defende a presenca dos temas

emergentes na escola, de um curriculo plural e ainda aponta que

Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos numa
realidade plural, é necessario que passemos a considerar as questdes e
problemas enfrentados pelos homens e mulheres de nosso tempo como
objeto de conhecimento. O aprendizado, a vivéncia das diversidades de
raca; género, classe; a relacdo com o meio ambiente, a vivéncia equilibrada
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da afetividade e sexualidade, o respeito a diversidade cultural, entre outros,
sdo temas cruciais com que, hoje, todos nos nos deparamos e, como tal,
nao podem ser desconsiderados pela escola.

Quando se reporta ao mundo da Educacéo, e o professor se coloca como um
dos principais protagonistas deste roteiro, isto faz pensar sobre a atuacdo como
docente dentro da sala de aula, que é o seu “palco”. Talvez seja necessario escrever

NoVos roteiros para reinventar a escola.

2.5.1 Distin¢ao entre Educacéo e Ensino na Formacéo Docente

Educacdo e ensino acabam se fundindo no processo, assim como afirma
Ranieri (2000, p. 168), quando se refere a Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases

da Educacéo:

Educacdo [...] constitui o ato ou efeito de educar-se; o processo de
desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano,
visando a sua melhor integracéo individual e social. Significa também os
conhecimentos ou as aptiddes resultantes de tal processo, ou o cabedal
cientifico e os métodos empregados na obtencdo de tais resultados. E,
ainda, instrucédo, ensino.

Ensino, por sua vez, designa a transmissdo de conhecimentos, informacgdes
ou esclarecimentos U(teis ou indispensaveis a educacdo; os métodos
empregados para se ministrar o ensino; o esforgo orientado para a formacéo
ou modificacdo da conduta humana; educacao.

Como vimos anteriormente, no processo de formacgéo inicial ou continuada do
professor € necessario desenvolver a visdo de mundo e de homem, para que ele
possa ampliar sua visao de educacao e sair daguele modelo de “ensinador”’ ainda
muito presente no ensino superior, onde o professor se restringe ao conhecimento
especifico da sua matéria e a interdisciplinaridade ou intradisciplinaridade ainda néo
saiu do papel. O educar amplia a acao de ensinar.

Landim (1997, p. 25) nos ajuda a refletir com seus conceitos:
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Ensino: instrucdo, transmissdo de conhecimentos e informacdes,
adestramento, treinamento.

Educacao: pratica educativa, processo de ensino e aprendizagem que leva
o individuo a aprender a aprender, a saber pensar, criar, inovar, construir
conhecimentos, participar ativamente de seu proprio crescimento. E um
processo de humanizacao que alcanca o pessoal e o estrutural, partindo da
situacao concreta em que se da a acao educativa numa relacao dialégica.

Em Freire (1986) vamos encontrar muito o termo ensinar com o significado
mais amplo e chega a se confundir com educar. Ele nos oferece uma grande luz a
este respeito quando se trata de formar homens novos para uma nova sociedade. E
ele que ilumina as mentes dos docentes na educacao de jovens e adultos. Por isso,
gue se recomenda a leitura de Paulo Freire em todos os programas de formacéo

continuada para professores.

2.5.2 Viséao Espiritual na Formacgéo Docente

Independente da instituicdo de ensino que o professor atua, esse ponto de
formacdo é importante. Nao se trata apenas das instituicbes confessionais que se
observa certa obrigatoriedade, mesmo que velada, de uma formagé&o neste aspecto.
Quando se trata de educacao estamos falando de mudanca. Assim como Juliato
(2009, p. 105) podemos afirmar: “Nao basta que a educacdo mude apenas o fazer
ou o compreender é preciso também que atinja o ser. E necessario tornar os
estudantes pessoas melhores, orientadas por valores mais auténticos,
transformadas no seu interior”.

Num processo de formacdo continuada os responsaveis pela formacgao
podem reservar espaco para que cada professor descubra sua dimenséao espiritual.
Pode-se comecar por um dos primeiros passos da motivagdo humana, descobrindo
o sentido da vida e o sentido de missdo, que estd intimamente ligado a
espiritualidade, assim: “A educacdo espiritual devera ajudar-nos a adquirir a
capacidade de controlar a vida, ndo de fora para dentro, mas de dentro para fora

(JULIATO, 2009, p. 106)".
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Portanto, a visdo espiritual na formacado docente € um processo que deve
acontecer de dentro para fora, com reflexo positivo na propria vida. E o que no

fundo a maioria dos seres humanos buscam.

2.6  FUNDAMENTOS BIOLOGICOS, PSICOLOGICOS, SOCIAIS E ESPIRITUAIS
NA FORMACAO DOCENTE

Cada professor na sua agao docente tem uma forma de ver, sentir e se
relacionar com o ambiente educacional, seus integrantes e componentes bio-psico-
sociais-espirituais. A forma de ver, como foi tratada anteriormente, aliada ao sentir,
determinam este ser em relacéo.

Os estudos de Maslow (1968), quando trata das necessidades humanas, ja
eram baseados com um enfoque biopsicossocial.

Num processo continuado de formacdo destacam-se a importancia de
desenvolver no educando as capacidades de analise do processo de ensino numa
visao integral de ser humano bio-psico-social e espiritual. Analisar, discutir e refletir
sobre as reacdes e sentimentos do aluno, familia e equipe pedagdgica diante do
processo educacional. Portanto, também numa dimensao de educacao integrada. E
o professor tem o privilégio de transitar do material ao espiritual numa visao integral
e integrada de ensino.

A dimensédo de professor como educador passa pelos fundamentos desta
etapa da formacao, pois precisa aprofundar cada um deles para que possa ser, além
de instrutor, um professor que transmite valores aos seus alunos. Assim como

afirma Juliato (2007, p. 99, grifos do autor):

Existe uma distincdo fundamental entre ser estritamente professor-instrutor
e ser professor-educador. A diferenca ndo € apenas seméntica ou de estilo,
mas essencial. Professor ndo é exatamente sinbnimo de educador. Mas
em gque consiste, precisamente, tal dessemelhanca? O professor-instrutor é
aguela pessoa capaz de transmitir conhecimentos ou de facilitar o processo
de aprendizagem. E isso é importante, pois corresponde a uma das
principais atribuicdes da escola. O professor-educador, por sua vez, é
aquele que, além de ser instrutor, transmite valores aos seus alunos. Isso
pressupde possuir, além de capacidade técnica e de preparo intelectual, um
nivel elevado de desenvolvimento humano. A diferenca entre professor-
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instrutor e o professor-educador corresponde a diferenca entre instrucdo e
educacdo, entre conhecimento e sabedoria. O conhecimento estd na
mente, enquanto a sabedoria é conhecimento que passa pelo coragéo, que
transforma, orienta e é incorporado a vida.

Dai a necessidade de trabalhar primeiro a formag¢édo do professor de forma
holistica, encarando-o como ser Unico e individual como um todo, composto por
sentimentos, emocdes e relacdes interpessoais intrinsecas a um corpo € a um
espirito. Mas, entre o biolégico e o espiritual, temos o psicoloégico que esta
intimamente ligado com a dimensao social. E é aqui, talvez, que viemos buscando

as respostas para os problemas de ensino em todos os tempos.

2.6.1 Implicacdes e dificuldades relacionadas ao emocional na a¢céo docente

Os estudos psicologicos e sociologicos sempre apresentaram fundamentais
no processo de formacgdo do professor. Os estudiosos destas areas h4 tempo que
vém debatendo no sentido de também buscar respostas para as questbes do
ensino. O proprio Piaget (1976, p. 11), chama a atencdo para a Educacédo ou a
Pedagogia estudar e se inspirar mais nos estudos da Psicologia e nas questdes

sociais:

Em 1939, Lucien Febvre comentava o choque violento, e mesmo brutal, que
se experimenta ao comparar o empirismo da pedagogia com o realismo séo,
reto e fecundo, dos estudos psicoldgicos e sociolégicos em que essa
pedagogia poderia inspirar-se. E explicava tal equilibrio ou caréncia de
coordenacdo afirmando ser infinita a complexidade da vida social, de que a
educacédo é, ao mesmo tempo, reflexo e instrumento. [...] Mas a esta altura
caberia, de inicio, indagar [...] por que a ciéncia da educacao tem avancado
tdo pouco em suas posicdes, em comparacdo com as renovacdes
profundas ocorridas na psicologia infantil e na propria sociologia.

Sabemos que hoje ainda continuam essas discussdes, enquanto um dos
grandes desafios da docéncia neste inicio de século estd em nossos jovens

estudantes que se apresentam cada vez mais conturbados e agressivos com
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problemas para definir a si préprios. Jovens que estdo se matando nos vicios,
matando e mutilando uns aos outros. O que nos obriga a conhecer melhor sobre o
comportamento humano em sociedade para contribuir ainda mais no processo de
mudanca.

Vivemos na sociedade atual um tempo de muita violéncia e indefinicdo em
relacdo ao futuro, onde a familia ndo estd dando conta de fazer sua parte numa
educacdo que deveria ser pautada em valores essenciais da vida. Observamos
também que as relacdes fraternas ndo cimentam mais os lagos sociais e ndo une as
pessoas como viamos recentemente em nossa histéria.

A esse respeito, Matos (2003, p.39) convida para desenvolvermos uma nova

visdo buscando uma nova sociedade:

E uma visdo ampla e holistica de uma nova sociedade que se gesta e que
busca criar uma nova pratica profissional, virtual, digital, porém integrada,
estabelecendo uma conexdo com as novas tecnologias que a ciéncia poe a
nossa disposi¢cdo. Que estas novas modalidades possam estrategicamente
redefinir condicbes de vida e de trabalho mais prazerosos, envolvendo
aspectos cognitivos e emocionais de uma geracao digital.

A instituicdo de ensino superior, por sua vez, sente muito de perto o reflexo de
toda esta agressividade, que é observada por alteracbes constantes de
comportamentos cada vez mais surpreendentes. Ja ndo séo tao raras as noticias de
violéncia por parte de académicos que chegam ao extremo de atentar contra a vida
de professores e colegas. No cotidiano da sala de aula este clima esta presente em
pequenas e grandes provocacdes que chegam muitas vezes em vias de fato,
deixando os educadores perplexos e sem uma estratégia de acao adequada.

A respeito do relacionamento na sala de aula, Abreu e Masetto (1990, p. 11)

alertam:

Toda a aprendizagem precisa ser embasada em um bom relacionamento
interpessoal entre os elementos que participam do processo, ou seja, aluno,
professor, colegas de turma. S&o caracteristicas deste relacionamento o
comportamento de dialogo, colaboracéo, participacéo, trabalho em conjunto,
clima de confianca, o professor ndo sendo um obstaculo a consecucédo dos
objetivos propostos e ndo sendo percebido como tal.
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O professor precisa, portanto, manter um bom controle emocional para liderar
e assim manter um clima de convivéncia amistosa entre todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. O que se tem observado ultimamente € a falta
de controle dentro e fora da sala de aula, onde uma pequena situagdo pode ser
motivo de rompimento e quebra do relacionamento (GOLEMAN, 1995).

A influéncia do emocional na aprendizagem € muito grande, porque o
individuo que esta abalado emocionalmente ndo consegue ligar 0s niveis superiores
do cérebro e acaba néo raciocinando e nem lembrando de conteddos muito simples.

O sistema nervoso quando esta ligado nédo liga os sistemas superiores.

2.6.2 A influéncia do emocional no ensino e na aprendizagem

Muito se tem escrito, falado e debatido sobre a importancia da Inteligéncia
Emocional®. E preciso conhecer as emocdes e 0s sentimentos, pois ho mundo ndo
vai adiantar somente a capacidade de leitura, memorizacdo, producao de textos e
aquisicdes intelectuais. Mesmo assim o0 sistema de educagdo tem usado
predominantemente um critério de ensino, avaliacdo e selecéo visual e auditiva. A
leitura continua sendo o mais recomendado método de aprendizagem, assim como o
uso de cadernos, apostilas, livros e muita producdo de textos. No entanto, vemos
muitos estudantes saindo do ensino superior frustrados e infelizes com o mundo
real, porque nao foram formados para aquilo que acontece fora da escola, num
mundo onde ndo depende somente da capacidade de leitura, memorizacao,
producéo de textos, calculos e raciocinios logicos.

Pode ser que ainda existam na academia, como no passado, profissionais
gue consideram algumas matérias importantes e outras menos ou sem importancia
para o curso, principalmente aquelas que ndo sdo do nucleo comum do curso. A
discriminagdo acontece também em relagcdo aos cursos que sédo de pouca ou grande
visibilidade, privilegiando certas areas do conhecimento. Resquicios fortes de uma

visdo fragmentada sobre o conhecimento e sobre a inteligéncia humana.

® Inteligéncia Emocional ou Emotional Intelligence — Teoria que redefine o que é ser inteligente, de
Daniel Goleman (USA).
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Goleman (1995), assim como Gardner (1994), pesquisadores da Universidade
de Harvard, nos Estados Unidos, também se afastam do conceito tradicional de uma
inteligéncia Unica e geral como era 0 antigo consenso intelectual de que a
inteligéncia é a capacidade de resolver problemas ou como a faculdade de
conhecer, compreender, discernir e adaptar-se. Suas pesquisas vém corroborar com
as inteligéncias multiplas pesquisadas por Gardner (1994), conforme mencionamos
anteriormente, as quais sdo representadas pelas dimenses: linguistica, logico-
matematica, espacial, musical, cinestésica-corporal, naturalista ou bioldgica
(ANTUNES, 2000). Essas inteligéncias se completam com as inteligéncias pessoais
gue sdo a intrapessoal e interpessoal, destacas por Goleman (1995) como
intimamente ligadas a Inteligéncia Emocional.

Nesta linha de pensamento observa-se um grande numero de pesquisadores
na area de educacdo que consideram o papel das emoc¢des como crucial para o
melhor desempenho do professor. Embora ainda se destague o papel do quociente
intelectual (QI) na vida académica, o0 mesmo nao vem acontecendo na vida pessoal
e profissional, em que se vem exigindo muito da chamada Inteligéncia Pessoal ou
Emocional por meio de testes de Quociente Emocional (QE), conforme afirma
Goleman (1995, p. 55):

Nos dltimos anos, um grupo cada vez maior de psicélogos chegou a
conclusdes semelhantes, concordando com Gardner que 0s antigos
conceitos de QI giram em torno de uma estreita faixa de aptiddes
linguisticas e matematicas, e que um bom desempenho em testes de QI é
um fator de previsdo mais direta de sucesso em sala de aula ou como
professor, mas cada vez menos quando os caminhos da vida se desviam da
academia. Esses psic6logos — entre eles Sternberg e Salovey — adotaram
uma visdo mais ampla de inteligéncia, tentando reinventa-la em termos do
gue € necessario para viver bem a vida. E essa linha de investigacao
retorna ao reconhecimento de como, exatamente, é crucial a inteligéncia
“pessoal’ ou emocional.

Se quisermos que a educacdo cumpra sua missao de preparar o educando
para a cidadania e para o trabalho, e assim se cumpra o0 que preconiza a nossa
Constituicdo, € necessario considerar também o papel das emocdes na vida
cognitiva do educando e do que se denomina formac&o integral, em que educacao e

ensino se integram num Unico processo.
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Quando Goleman (1995) fala da Inteligéncia Emocional, inicialmente
conhecida como parte das chamadas inteligéncias pessoais, 0 mesmo parece estar
se referindo as Inteligéncias Intrapessoais e Interpessoais, que Gardner (1994)
relaciona como as principais do conjunto das inteligéncias multiplas. Goleman (1995)
ainda destaca com maior evidéncia a intrapessoal que acaba comandando todas as
demais. Fica evidente que o grande conselho € para que desde crianca, o individuo
trabalhe suas aptidbes emocionais, as quais determinardo 0 sucesso ha vida
académica e mais tarde no trabalho. Reafirma sua importancia no que chama de
metacogni¢cao, ou seja, a consciéncia do processo mental na aprendizagem, pois foi
para esta direcdo que evolui as inteligéncias multiplas de Gardner (1994).

Goleman (1995) inclui mais quatro aptiddes indispensaveis para se ter a
referida Inteligéncia Emocional. Portanto, passaram a ser cinco:

a) Ter consciéncia e clareza das emogbes no momento que elas ocorre.
Conhecer as proprias emocdes — Autoconsciéncia — reconhecer um
sentimento logo que surge;

b) Ter autocontrole e gerenciar as emocdes — saber lidar com emocoes;

c) Motivar-se — buscar motivos para a agao;

d) Empatia — reconhecer as emog¢des nos outros;

e) Habilidades sociais — lidar bem com relacionamentos.

A auséncia de alguma dessas aptiddes ou habilidades emocionais pode ser

motivo de conflitos e comprometer qualquer intervencédo pedagogica, uma vez que o

sistema emocional interfere no processo mental da aprendizagem.

2.7 ABORDAGENS DE ENSINO — DESENVOLVIMENTO DA COMUNICACAO E
DO RELACIONAMENTO NA FORMAGAO DOCENTE

Os velhos métodos ndo tém funcionado para esta juventude e as instituicbes
parecem as vezes perdidas, buscando desesperadamente formas alternativas para
se comunicar com este novo perfil de académico. Constatamos que na realidade a
maioria dos nossos estudantes ndo estdo motivados para a vida e se encontram

sem ideais, desafiando qualquer metodologia que se tem aplicado em sala de aula.
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Em alguns casos nao sejam, necessariamente, os métodos que sao ineficazes, mas
possivelmente a proposta das aulas e a abordagem do professor.

Alguns professores precisam se atualizar e se municiar com novas
ferramentas de comunicacdo e relacionamento, uma vez que a preocupacao maior
na sua formacgéo académica foi, e continua sendo, mais relacionada aos conteudos.
Dai a necessidade de orientar a formacao de professores também nesta linha, além
da metodologia de ensino de sua disciplina.

Em vista desse novo tempo em que se vivencia grandes avancos
tecnologicos, a educacdo, assim como outras atividades, também esta procurando
se adaptar a uma nova era, conforme destaca Matos (2003, p.37), para a chamada

Era da Informacédo e da Comunicacao:

Era esta em que se é bombardeado diariamente por uma gama de
informacdes proveniente dos mais diversificados meios de comunicacéo que
possuem o poder de manipular, ditar regras e padrdes de comportamento
de uma forma tdo eficaz que transforma a vida social e psicolégica dos
individuos.

Diante disso, sdo muitas as instituicbes educacionais que vém fazendo
consultas aos alunos para avaliar o processo de comunicacao e relacionamento de
seus professores. E, por meio das respostas tiram conclusdes sobre o desempenho
dos professores e da qualidade do ensino. E, neste tipo de avaliagdo os itens que
sempre se apresentam como 0s mais criticos estdo ligados ao dominio de contetudo
e aos ligados a abordagem de ensino, mais precisamente a comunicacado e
relacionamento dentro da sala de aula. Estas competéncias e habilidades tém se
apresentado como essenciais e indispensaveis.

E comum ouvirmos dos alunos que o professor domina o contetido, mas nao
tem didatica. E esta afirmacao esta relacionada a capacidade do professor de expor
seu conteudo com clareza e didatica.

Nos dias atuais a comunicacdo verbal e escrita é essencial para o
desempenho de qualquer profissdo, principalmente do professor que precisa
acompanhar todo o avanco tecnoldgico. Isto vem exigir das organiza¢des, também
da escola, um processo continuo de formacéo (educacdo continuada) com especial

destaque para a comunicacao, conforme afirma Matos (2003, p. 39):
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E neste contexto que uma nova possibilidade de educacdo continuada se
estabelece junto as organizacdes que aprendem numa relacdo entre
producdo, comunicagdo e educacgédo, estabelecendo elos indissociaveis. A
educacdo pode ser vista, entre outros conceitos, como processo de
interacdo, onde se conserva e se transmite cultura. JA& a comunicagao é
entendida como um processo de troca de mensagens entre duas ou mais
pessoas ou entre dois ou mais sistemas. O processo comunicativo exige um
conhecimento prévio de um cédigo cultural. E por fim a organizacao pode
dentro destas duas situacdes tirar seu real aprendizado.

Diante de tanta variacdo de midias que possibilitam interacdes instantaneas,
a computacdo deixa de ser privilégio de poucos e passa a ser indispensavel no
trabalho pedagodgico e essencial na educacao. Alids, a necessidade de comunicagao
sempre fez parte da natureza humana desde o principio da histéria, fazendo parte
de sua evolugéo (VYGOTSKY, 1994).

Pierry Lévy (1999) ja apontava para essa evolugcdo, que se acelera neste
inicio de século causado pelas NTIC, em que 0 processo ensino aprendizado
mediado pelo professor indica e sinaliza importantes mudancas na Educacao para
0S préximos anos.

Um bom professor continua sendo aquele que domina a matéria, o contetdo
e sabe explicar, mas que também sabe lidar com esta evolu¢cdo na comunicacéo
sem deixar de se relacionar com os alunos, com o0s colegas, com 0s pais e com
todos os envolvidos. As habilidades de comunicacao e relacionamento andam juntas
e a linguagem verbal e ndo verbal assumem importancia relevante no processo de
ensino. Cada palavra e cada gesto tém significados diferentes para cada um. Os
gestos do professor podem mudar nossa vida e falam tdo alto que, muitas vezes,
nao precisamos se quer das palavras.

Freire (1996, p. 42-43) nos oferece seu depoimento a respeito da importancia

da linguagem néao verbal:

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um
aluno um simples gesto de um professor. O que pode um gesto
aparentemente insignificante valer como forca formadora ou como
contribuicdo a do educando por si mesmo. Nunca me esqueco, na historia ja
longa de minha meméria, de um desses gestos de professor que tive na
adolescéncia remota. Gesto cuja significacdo mais profunda talvez tenha
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passado despercebida por ele, o professor, e que teve importante influéncia
sobre mim. Estava sendo, entdo, um adolescente inseguro, vendo-me como
um corpo anguloso e feio, percebendo-me menos capaz do que 0s outros,
fortemente incerto de minhas possibilidades. Era muito mais mal-humorado
gue apaziguado com a vida. Facilmente me ericava. Qualquer consideracao
feita por um colega rico da classe ja me parecia o chamamento a atencéo
de minhas fragilidades, de minha inseguranca.

O professor trouxera de casa 0s nossos trabalhos escolares e, chamando-
nos um a um, devolvia-os com 0 seu ajuizamento. Em certo momento me
chama e, olhando ou re-olhando o meu texto, sem dizer palavra, balan¢a a
cabeca numa demonstracdo de respeito e de consideracdo. O gesto do
professor valeu mais do que a propria nota dez que atribuiu a minha
redacéo

O tempo passa, mas as licbes de um gesto ficam para toda vida,
principalmente a de autoconfianca. Aqui entra um dos passos da Inteligéncia
Emocional, que € a habilidade social ou habilidade no relacionamento com pessoas
(GOLEMAM, 1995).

E aquele gesto do professor continua ensinado, conforme afirma Freire (1996,
p. 43):

O gesto do professor me trazia uma confianga ainda obviamente
desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir. De que era possivel
confiar em mim mas que seria tdo errado confiar além dos limites quanto
errado estava sendo ndo confiar. A melhor prova da importancia daquele
gesto é que dele falo agora como se tivesse sido testemunhado hoje. E faz,
na verdade, muito tempo que ele ocorreu [...].

A guestdo € o como se comunicar com este novo perfil de estudante que esta
ingressando na universidade. Certamente que os velhos padrbes de comunicacéo e
relacionamento académico ndo tém funcionando. J4 que ha algum tempo que o
papel do professor no nivel de ensino superior vem sendo visto numa otica diversa
da tradicional. Quando se trata de cursos voltados a capacitacdo de profissionais,
treinamento de executivos e os chamados cursos técnicos sao mais visiveis ainda as
diferencas e o impacto dessa mudanca.

Concordamos com Veiga (1991, p. 137), que afirma que “Cabe ao professor
guestionar ndo s6 ‘o qué’ do conteudo a ser ensinado, mas também ‘0 como’ se
pretende ensinar esse conteudo”. Na tentativa de buscar um caminho novo neste

momento de transicdo, devemos continuar investigando alguns modelos, estratégias
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e técnicas avancadas de comunicacdo e relacionamento, que pode comecar por
uma nova formatacdo de aulas. Investigar habilidades e modelos que permitem
pensar e agir com mais opc¢des de escolhas. Reunir o melhor do pensamento tedrico
e pratico sobre a formacdo do educador e sobre o seu trabalho dentro da sala de
aula.

Pretendemos apresentar ndo apenas uma coletanea de técnicas eficazes,
mas uma maneira de pensar, refletir, raciocinar, aprender e ensinar em utilizar novas
estratégias para ministrar aulas que encantem as antigas e novas geracles, e
consequentemente, levem ao aprender mais.

Com a firme convicgao de que o estudante tem o direito de desenvolver ao
maximo o0 seu potencial cognitivo e os professores tém a responsabilidade de
ensinar com os métodos mais avancados, usando as tecnologias da informacéo e
comunicacdo (TIC) com responsabilidade e integrada a modernas abordagens de
ensino. Portanto, vale a pena conhecer e aprofundar os estudos de novas ciéncias e
novas técnicas que possam favorecer ao professor em sua pratica pedagogica uma
melhor informacao e comunicacéo ao aluno em sala de aula.

Nesse sentido € que passamos a conhecer melhor a neurolinguistica, mais

especificamente a programacgéao neurolinguistica (PNL).
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3 NEUROLINGUISTICA NA EDUCACAO: PNL INTEGRADA COM A S TIC

O computador e a internet vém se tornando essenciais no cotidiano da sala
de aula. Esta tecnologia, aliada ao projetor multimidia, se por um lado oferecem
ferramentas tecnologicas que dao suporte a acdo pedagodgica de muitos
professores, por outro lado pode transformar qualqguer um em palestrante,
confundindo a figura do professor com a de um comunicador, muitas vezes sem a
fundamentacdo necessaria para o desenvolvimento da agdo docente. Certas
intervencdes nas salas de aulas se tornaram confusas, e muitas vezes néo se sabe
mais 0 que é realmente uma aula ou uma palestra, principalmente, no ensino
superior.

Concordamos com Vosgerau e Silva (2009, p. 234) quando afirmam que: “a
formacdo para integracdo de recursos tecnolégicos no meio educacional esta além
da instrumentalizacdo e operacionalizacdo dos recursos por parte dos professores.
Ela faz parte, mas ndo é o mais importante.”

Vamos além nesta questdo, pois mesmo com 0s avangos tecnologicos o
professor continua enfrentando problemas béasicos dentro da sala de aula. Temas
como: dificuldades de relacionamento professor e aluno, posturas arrogantes e
inflexiveis, desmotivacdo, aulas mal formatadas, dificuldades de se expressar,
desentendimentos de toda ordem, desencantamentos, mal entendidos, enfim, varios
problemas relacionados a comunicacdo humana continuam em pauta na escola,
comprometendo o dia a dia da sala de aula.

Portanto, junto com as TIC, precisamos buscar uma tecnologia de
comunicacdo profundamente humana que contribua para a integragéo, interacao e
humanizagé&o do professor e do aluno na sala de aula. Responsabilidade, criticidade,
colaboracédo, respeito, estimulo, motivagcdo, comunicacdo, entre outros valores
essenciais da vida académica, precisam ser continuamente semeados.

Entendemos que nas palavras de Torres, Marriot e Matos (2009, p. 10-11)
estdo aspectos e valores importantes que precisam ser cultivados na formacao do

professor mediador:
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Professores e educadores tém buscado técnicas de ensino/aprendizagem
gue auxiliem o aluno a captar com mais facilidade o significado de um texto,
gue o0 ajudem a resumir e a representar a informacdo com maior agilidade,
gue permitam ndo sé uma reflexdo sobre suas vivéncias, mas também a
construcdo de significados novos e completos, além de propiciarem o
desenvolvimento de estratégias de pensamento criativo e inteligente.

Assim parece-nos claro que precisamos semear responsabilidade e anélise
critica, saber usar a rede informatizada e incentivar a pesquisa e a producao
do conhecimento, bem como fomentar a interacéo e a colaboracéo entre os
alunos para a melhoria da qualidade da educacao.

Contudo, continuamos pecando em questdes muito simples de convivéncia
numa sala de aula. Nao aprendemos ainda a nos comunicar direito e se consegue
transformar uma aula, que poderia ser maravilhosa, em chata e enfadonha.
Insistimos que a questdo é comunicacdo, porque podemos dominar bem um
conteudo e até lidamos bem com as tecnologias, mas ainda ndo sabemos construir
uma aula ou falar adequadamente em publico para tornar nosso conteudo
encantador, por exemplo.

Apresentamos, portanto, a PNL como uma proposta de integracdo com as
novas tecnologias na educacao para ajudar o professor como mediador dentro da

sua sala de aula.

3.1 TECNOLOGIAS NA EDUCACAO E OS DIVERSOS SABERES PARA A
MEDIACAO NA SALA DE AULA

Num contexto de competitividade, observamos que as instituicdes de ensino
ha tempo vém se modernizando cada vez mais nas questdes tecnoldgicas,
construindo salas de aulas com equipamentos sofisticados. Assistimos a pouco mais
de trinta anos na escola a substituicdo das salas de datilografia pelas salas de
informatica. Os velhos mimedgrafos a alcool e a tinta foram substituidos por
impressoras de Ultima geracdo; projetores de slides e de filmes super oito pelo
videocassete; os gravadores com fitas cassetes por aparelhos modernos de
som/CD; os retroprojetores e aparelhos de TV/DVD estdo dando lugar aos

equipamentos multimidia de ultima geracdo. No entanto, os tradicionais quadros de
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giz estdo ainda resistindo, mas vém dando espago para 0os modernos quadros
interativos que tem encantado professores e alunos.

S&o sinais dos novos tempos, onde os templos da educacédo sado adaptados
as exigéncias do novo paradigma da educacdo. Assim como afirma Matos (2003, p.
39): “Esta é a Era da Informagcédo e da Comunicagdo. As organizagfes nao podem
ficar alheias as suas revolugdes e transformacgdes”.

Confirmando o processo de competitividade que sempre aconteceu nas
diversas eras no mundo dos negocios e, consequentemente, em outras atividades
humanas, inclusive na educacéo, Lévy* (apud MATOS, 2003, p. 38) chama atencéo
para a Histéria:

Uma das maiores licbes da histéria € que quem controla os principais bens
de uma Era, sejam eles quais forem, geralmente vence. Assim aconteceu
com os fazendeiros que possuiam as maquinas na Era da Agricultura.
Aqueles que possuiam as maquinas se tornaram os grandes vendedores
durante a Era Industrial. E os barbes do software se tornaram os poderosos
na Era da Informacgéo.

Portanto, agora na Era da Informacdo e da Comunicacdo, quem domina a
comunicacdo acaba tendo o maior tesouro, que € também um dos maiores
ingredientes para a vida profissional bem sucedida.

Reconhecemos que as TIC oferecem ferramentas essenciais no
desenvolvimento das potencialidades de nossos alunos, mas elas nao fazem nossos
estudantes seres mais humanos, responsaveis, cidaddos criticos, conectados,
autbnomos, solidarios e competentes. Questionamos o fato de se colocar as
tecnologias como mediadoras do processo, enquanto que elas oferecem apenas
recursos para que sejam desenvolvidas novas metodologias. A maquina por si sO
nao vai dar conta da educacdo, precisamos encontrar novas metodologias e
tecnologias de comunicagdo humana que integrem esses recursos e juntas
acompanhem e potencializem esta evolucao.

Concordamos com Moran (2007, p. 11) quando se refere a educacao escolar
e, ainda, n0s acrescentamos mais precisamente o professor. “precisa, cada vez

mais, ajudar todos a aprender de forma mais integral, humana, afetiva e ética,

* Jonathan D. Levy — presidente da Harvard Business, Artigo — Medindo e maximizando resultados
por meio de e-Learning — Revista Magister, ano 1, julho/02 - 2002
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integrando o individual e o social, os diversos ritmos, métodos, tecnologias, para
construir cidadaos plenos em todas as dimensdes”.

Nesse sentido buscamos refletir sobre esse delicado momento no processo
de formacdo de professores quanto a insercdo das Novas Tecnologias da
Informacédo e da Comunicacdo (NTIC) no apoio as atividades cotidianas da sala de
aula. Temos também a intencdo de identificar um método e uma tecnologia de
comunicacdo humana mais adequada, que possa ser integrada as NTIC e favorecer
a utilizacdo das mesmas como recursos pedagoégicos e ndo como mediadoras do
processo. Porgue cabe ressaltar que o papel de mediador no processo educativo é
sempre do professor e ndo existe tecnologia no mundo que possa substitui-lo.

Quando se pesquisa sobre aquilo que realmente pode favorecer ao professor
mediador do nosso tempo em sua pratica pedagdgica, para um melhor desempenho,
para melhorar o nivel de informagdo e comunicacdo com o aluno, encontramos,
atualmente, em Tardif (2009) e colaboradores, respostas que nos ajudam a entender
esta questdo e orientam em alguns caminhos que vao de encontro aos saberes
docentes necessarios para a mediacdo em sala de aula do nosso tempo.

Entrando na segunda década do século XXI, queremos entender o que
mudou no trabalho do professor e nos saberes docentes para trabalhar o novo perfil
de estudante que, se ndo for identificado como um nativo digital, pelo menos ja esta
integrado nesta era da informacdo e da comunicacdo de que tanto fala Matos
(2003).

Cabe destacar Tardif (2009), que ha mais de vinte anos entrevista
professores, acompanha pesquisas de seus formandos docentes (mestrado e
doutorado), faz as mesmas perguntas a outros professores de diversas regides do
mundo, mesmo distante do local de origem de seus trabalhos (0 Quebec), inclusive
no Brasil. Para que possamos entender a dimensao da pesquisa que envolve este e

outros profissionais, destaco o que diz:

Com meus assistentes acompanhei professores pelo mundo (conversando,
observando, gravando, filmando, etc.) em suas tarefas cotidianas, para
melhor entender a natureza de seu trabalho e sua complexidade. Partindo
de suas atividades, eu lhes fiz as mesmas perguntas. Finalmente, levei em
consideracéo, é claro, os trabalhos de meus colegas de diferentes paises
(TARDIF, 2009, p. 27) .
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Tardif (2009, p. 29) afirma também que “os professores mencionam varios
conhecimentos, competéncias, habilidades, aptiddes, mas também talentos, atitudes
valores, etc., que entram em jogo e que abrangem os diferentes aspectos de seu
trabalho cotidiano”.

Conforme j& mencionado no capitulo anterior sobre a formacdo de
professores mediadores, as pesquisas continuam colocando em destaque o dominio
do conteudo ou a importancia de se conhecer a matéria.

Dada a importancia deste tema, vale ressaltar os resultados das pesquisas
mencionadas, ou seja, 0 que 0s proprios professores consideram importante para a
sua atuacao docente. Os autores da pesquisa alertam no sentido de observar que os
professores interrogados ndo passam uma imagem estreita e especializada de seu
saber profissional, chegam a ser bem amplos e ndo especificos em muitos itens,
conforme descreve Tardif (2009, p.29, 30-31):

a) Eles falam evidentemente da importancia de se conhecer bem a matéria
a ser ensinada e também do conhecimento relativo ao aprendizado da
matéria por parte dos alunos, a planificacdo da aula e a sua
organizacao;

b) Eles se demoram bastante nas habilidades e conhecimentos relativos
aos grupos e aos alunos: controle dos grupos e do clima da classe;
capacidade de “sentir o grupo”, de administra-lo e de passar por cima
dos pequenos erros; disciplina com os alunos, etc;

c) O conhecimento dos programas e dos manuais pedagdgicos, de seu
valor e utilidade constituem também um elemento importante do saber-
ensinar (os docentes se mostram, no entanto, muitas vezes criticos com
respeito aos programas oficiais);

d) Eles destacam também a necessidade de conhecer bem a organizacdo
de seu estabelecimento, de seus regulamentos explicitos e de suas
regras implicitas, os modos de funcionamento em vigor;

e) O conhecimento dos pais e de sua origem socioecondmica também faz
parte de sua bagagem;

f) Eles insistem em diversas habilidades pessoais e em diversos talentos:
ser capaz de seduzir o grupo de alunos, mostrar-se imaginativo, saber
partir da experiéncia vivida dos alunos, ter uma personalidade cativante,
ser capaz de desempenhar um papel profissional sem perder a
autenticidade, etc;

g) Sua personalidade constitui igualmente um fator importante de éxito no
dominio de seu trabalho. Por exemplo, no primario, é preciso gostar de
trabalhar com as criancas e ter “nascido para este trabalho”; docentes
do segundo grau dizem que € preciso manter um espirito jovem e
imaginativo, ter espontaneidade, ser capaz de se comunicar e de se
questionar;

h) Eles mencionam também o conhecimento dos grandes principios
educativo e do sistema de ensino como fazendo parte de seu saber
profissional,
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i) Eles falam, é claro, dos conhecimentos tedricos aprendidos em
educagcdo, quando de sua formacdo inicial, particularmente dos
conhecimentos psicopedagogicos e didaticos, assim como dos
conhecimentos praticos adquiridos durante os estagios. Os docentes —
em sua maioria — mostram-se, no entanto, bem criticos com relacao aos
conhecimentos adquiridos durante a formacédo. Segundo eles, esses
conhecimentos cumprem mal suas promessas, quando confrontados
com as realidades (as vezes dificeis!) da profissdo e do trabalho em
classe. Mas os estagios, ou parte deles, escapam a essas criticas;

j) Os docentes falam igualmente das trocas e dos projetos com seus
colegas como sendo ocasides de aprendizado de seu saber
profissional,

k) Certos docentes mencionam também sua cultura pessoal assim como
sua experiéncia de vida como sendo uma fonte de seu saber
profissional,

[) Enfim, “last but not least” (por ultimo, mas ndo menos importante), todos
0s docentes insistem muito em sua experiéncia do oficio como fonte
primeira de sua competéncia profissional. Em suma, o seu “saber
ensinar” é, antes de qualquer coisa, todo um saber de experiéncia.

O autor chama a atencdo também para o fato de que o saber profissional dos
docentes tem uma relacdo direta com o seu trabalho, mais voltado para a prética e
pouco para os conhecimentos tedricos aprendidos na sua formacao (TARDIF, 2009).

Isso nos faz pensar que sdo carentes de outros conhecimentos, que seriam
essenciais para dar conta deste novo perfil de estudantes que se vislumbra nesta
segunda década do século XXI. Observa-se em todos os itens apresentados que
existe um apelo para o desenvolvimento de varias habilidades pessoais e se
apresentam por meio de varias expressfes como sao representadas na Figura 2
deste trabalho.

O que nos surpreende é néo ter sido mencionado alguma exigéncia a respeito
da integracdo das novas tecnologias nos resultados apontados acima por Tardif
(2009). Parece ndo ser uma exigéncia dos docentes pesquisados.

A respeito dessa questdo, mais especificamente sobre a formacdo para a
integracdo de recursos tecnoldgicos na educacgéo, ndo é de hoje que as instituicdes
formadoras de professores e pesquisadores tratam deste tema, mesmo que seja

restrita a informatica educativa, conforme afirmam Vosgerau e Silva (2009, p. 234):

Ao recorrer aos referenciais bibliograficos, ja se observa uma preocupacao
com a formacdo dos profissionais para essa integracdo. Os cursos de
formacao inicial ofertam disciplinas com contetdos de informatica educativa
num contexto mais geral, tanto para utilizacdo técnica, como também para
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propiciar uma reflexdo critica sobre a utilizacdo destes recursos no meio
educacional.

Existe também uma conscientizacdo de que ndo basta apenas incluir o

computador na escola ou ensinar como ligar ou desligar equipamentos, ou ainda

como fazer tabelas, incluir recortes de filmes em apresentacbes no Power point,

enfim, usar os quadros interativos e recursos relacionados a Internet. Precisa muito

mais para esta integracao.

e administra-lo.

2. DISCIPLINA - Controle dos grupos e do

clima da classe. Capacidade de sentir o grupo

1. DOMINIO

7. SABER DE EXPERIENCIA
Cultura Pessoal

Experiéncia de Vida

DO

<::> CONTEUDO

Planificacao

6. CONHECIMENTOS DIDATICOS
Experiéncias dos estagios

Trocas e Projetos com colegas

e
Organizacao

da aula

(—

3. Conhecer programas, manuais
pedagdgicos - a organizacao de

seu estabelecimento - Pais

(=)

4. PERSONALIDADE CATIVANTE
Capaz de seduzir o grupo

Auténtico e Imaginativo

5. COMUNICACAO - Conhecimento dos principios educativos

Conhecimentos Psicopedagdgicos e

Espirito Jovem. Espontaneidade

Figura 2 Trabalho do Professor e os Saberes Docentes
Fonte: Adaptado de Tardif (2009)

Destacamos o0s “preconceitos” apontados por Amaral (2004, p. 140-141) dos

professores que nao tiveram formacéo pedagogica, para continuar lecionando se

apoiam em frases como: “basta conhecer o conteudo, basta ter talento, basta ter

bom senso, basta seguir a intuicdo, basta ter experiéncia ou basta ter cultura”.

A crenca mais séria e preconceituosa vem de professores que se apdiam

unicamente em suas proprias experiéncias como estudantes e da pratica profissional

dos seus professores. Eles tornam-se professores antiguados porque copiam
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modelos antigos que ndo funcionam mais para as novas geracdes de estudantes.
Reproduzem praticas de ensino ultrapassadas que vivenciaram na Universidade
com seus formadores também antiquados e vao desenvolvendo crencas que refutam
as novas teorias e praticas de ensino, bem como ndo querem saber das inovacdes
tecnoldgicas porque ndo se atualizam (AMARAL, 2004).

Tardif (2009, p. 27) coloca em relevo a discusséao da formacgao de professores
sobre o saber docente da experiéncia no ensino. Ele discute a questdo da teoria e

pratica como

[...] a nocao de ‘saber de experiéncia’ continua em suma pouco elucidada e,
portanto, bem obscura. E o que explica sem davida o carater
frequentemente estéril dos debates que op6em, no campo da formagao dos
professores, os ‘tedricos’ e os ‘praticos’; tudo se passa como tivéssemos,
por um lado, belas teorias sem praticas, e do outro, praticas sem saberes.
No entanto, toda atividade humana, quer seja uma pesquisa cientifica, quer
seja uma aula em sala, mobiliza necessariamente dimensfes cognitivas e
praxioldgicas. [...] 0 ser humano age ao mesmo tempo em que pensa, €
pensa a0 mesmo tempo em que age. Enfim, ele elabora sem cessar
saberes de sua propria acdo, saberes que sdo incorporados a agdo e
servem para guiar, regular, realizar e transformar a acdo. No espaco
BEJUNE?”, precisariamos acabar, de uma vez por todas, com esta imagem
dualista e gasta do teérico da educacdo que sabe o que fazer, mas nédo
sabe ensinar, e do docente que sabe agir, mas sem saber por qué! Os
docentes ndo sdo idiotas cognitivos, assim como os tedricos ndo sao
imbecis da acao!

Nesse sentido, nosso estudo e pesquisa atingiram professores mediadores de

todas as disciplinas nas dimensfes praticas e cognitivas. Portanto, tratamos o tema

7z

dentro de uma perspectiva da educacdo cognitiva, que é vista desta forma por
Fonseca (2007, p. 15):

A educacao cognitiva compreende a aplicacdo da teoria cognitiva a todos 0s
métodos de ensino, podendo abranger todas as disciplinas, pois procura
colocar e explorar situacdes que permitem, no fundo, aprender a aprender e
a resolver problemas.

® BEJUNE: sigla que reagrupa Berna, Jura e Neuchantel, trés cantfes suigos (o0 cantdo é uma divisao
geogréfica da Suica, correspondendo aproximadamente a um Estado brasileiro) onde Maurice
Tardif atua na formacédo de professores (Instituto Superior de Pedagogia)
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De acordo com as teorias inovadoras de educacdo, Fonseca (2007, p. 15),
destaca os dois focos principais do ensino: o0 “aprender a aprender” e o “resolver
problemas”, que a PNL, em conjunto com as novas tecnologias da informacao e
comunicacado (NTIC), pode potencializar o trabalho do professor em sala de aula de
forma estratégica e efetiva também na resolucédo de problemas de forma objetiva e,
principalmente, de forma subjetiva. Alids, trabalha muito mais com a subjetividade,

conforme afirma Bandler (1987, p. 20):

PNL oferece a oportunidade de se estudar algo na escola que me disseram
que era horrivel — a subjetividade. Aprendi que a verdadeira ciéncia estuda
os fatos de maneira objetiva. Notei, contudo, que eu parecia ser mais
influenciado pela minhas experiéncias subjetivas e queria conhecer um
pouco mais a respeito desse mecanismo e como as pessoas eram afetadas
por elas.

Nossa abordagem, portanto, é neuropsicolégica e psicopedagdgica, uma vez
que a programacdo neurolinguistica é, entre outras definicdes, uma estrutura de
aceleracdo dos processos cognitivos, que trabalha em nossa neurologia com
pensamentos, sentimentos e comportamentos para liberar as capacidades naturais
de aprendizagem e mudancga, usando o cérebro e outras partes do sistema nervoso
também de forma terapéutica, inclusive com as dificuldades de aprendizagem
(DILTS®, 1999).

O que vem ao encontro com que Bandler (1987, p. 19) ja afirmava: “A PNL
simboliza, entre outras coisas, uma maneira de se examinar o aprendizado humano.”

Insistimos mais uma vez com a citacao de Bandler (1987, p 19) “[...] Estamos,
essencialmente, desenvolvendo formas de ensinar as pessoas a usarem 0O seu

cérebro”

® Robert Dilts & autor, trainer, consultor e tem ajudado no desenvolvimento da Programacéo

Neurolinguistica (PNL) desde a sua criacao em 1975 por John Grinder e Richard Bandler. Colega e
aluno de Grinder e Bandler por muito tempo. Dilts também estudou pessoalmente com Milton H.
Erickson, M.D., e Gregory Bateson. Além de ser inovador nas aplicagdes da PNL para a educagéo,
criatividade, salde e lideranca, suas contribuicdes pessoais para o campo da PNL incluem
participagdo no trabalho original das técnicas da Estratégia e Sistema de Crencas, e 0
desenvolvimento do que se tornou conhecido como “PNL Sistémica”. Dilts € diplomado em
Behavioral Techonology pela Universidade da Califérnia em Santa Cruz. Ele recebeu uma bolsa de
estudos para pesquisas correlacionadas com o movimento dos olhos e com a atividade cerebral,
conduzida pelo Instituto de Neuropsiquiatria Langley Porter, em S&o Francisco.
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E de fundamental importancia a abertura do professor universitario para o
NOVO € um repensar nos novos pressupostos de multiplas abordagens para atuar
neste mundo em mudanca, que pela complexidade exigira profissionais atualizados
e afinados com os modelos de comunicacdo até entdo nas maos de poucos
privilegiados. Desde o comec¢o de nossa vida académica e de nossa profissao
docente (inicio da década de 1970) se questionava sobre a resisténcia da educacéo
em adotar as inovacdes em sala de aula. De acordo com Saldanha (1978, p.3),

percebe-se que ainda sdo muito atuais estes questionamentos:

Existem inovacfes que tdo logo aprovadas em pesquisas de laboratérios
sdo adotadas pelos profissionais, fazendo com que estes passem
rapidamente a desempenhar novos papéis. Isto ocorre com engenheiros,
médicos, arquitetos, psicélogos, etc. Por que o mesmo ndo ocorre com o
professor? Por que a prépria atividade de ensino ndo contém em si mesma
uma motivacao tdo grande que seus profissionais sintam-se constantemente
impulsionados a mudar? Por que toda mudanca do papel docente tem de
ser provocada por fatores externos? Por que nao existe um consenso de
gue o professor € um profissional e que seu status depende do status de
sua profissdo? Sera que realmente existe resisténcia a mudanca por parte
dos professores como tdo fartamente indicam as pesquisas sobre o
assunto, principalmente as pesquisas norte-americanas?

Atualmente, dentro do paradigma inovador, as novas tecnologias da
informagédo e da comunicacédo (NTIC) exigem profissionais com novos recursos de
comunicacdo e também com abordagens de ensino inovadoras.

Nesse contexto, a neurolinguistica, mais especificamente a programacao
neurolinguistica (PNL), se apresenta com novos recursos para auxiliar o professor
em sala de aula, oferecendo exercicios interativos, experimentais e estratégias para
“aprender a aprender” e para “resolver problemas” (DILTS, 1999).

Apesar da resisténcia de alguns profissionais que insistem em manter
posturas rigidas e atreladas aos velhos paradigmas, ja se percebe grandes avancos
na educacdo e na acdo docente, gracas a quebra de modelos de mundo
preconceituosos. Ja sdo muitos os professores que sentem a necessidade de buscar
aperfeicoamento na area de comunicacao e estdo sempre buscando novidades para
melhorar seu desempenho no cotidiano da sala de aula.

Cabe destacar, que além da fundamentacdo tedrica oriunda da éarea de
educacgdo e PNL, citados até aqui, fomos buscar em depoimentos e publicacbes de
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professores, mestres, PhD, especialistas, praticantes e consultores de PNL do
mundo todo que atuam na area de educacdo. Nossa maior fonte de pesquisa
referente a atuacdo do professor mediador na sala de aula, utilizando a contribuicao
da PNL, esta nos livros, artigos, manuais de cursos e relatos de experiéncia de
O’Connor (2003) da Inglaterra, Dilts (1999) e Blackerterby (2000) dos Estados
Unidos; que foram os que mais publicaram sobre PNL no ensino e aprendizagem
com aplicacdo em sala de aula. Estes foram buscar fundamentacédo cientifica de
suas pesquisas nas obras classicas de A. Korzybski (1933), N. Chomsky (1957), A.
Maslow (1968), B. F. Skinner (1938), J. Piaget (1977), L. Vygotsky (1994), G.
Bateson (1979), V. Satir (1964), M. Erickson (1979), entre outros, que Sao
constantemente citados pelos mesmos, fazendo parte também de nossas

referéncias.

3.2 CONCEITOS E APLICACOES DA NEUROLINGUISTICA (PNL)

Os conceitos iniciais e as bases cientificas da PNL partiram das teorias de
Alfred Korzybski’ a respeito de “neuro” e do funcionamento do cérebro humano. Na
sua obra Ciéncia e Sanidade, que trata de conceitos de aprendizagem “neuro-
linguistica”, reacdes “neurolinguisticas”, efeitos “neurolinguisticos”, faz analogias a
respeito dos modelos de mundo de cada individuo como se fosse um mapa, dai
surge a frase “o0 mapa nao é o territorio” (KORZYBSKI, 1958, p. 58-60, apud
BANDLER; GRINDER, 1977).

Quanto aos conceitos referentes a “linguistica”, as pesquisas iniciais foram a

partir de Chomsky®? e outros transformacionalistas (refere-se ao modelo

" Alfred Korzybski - Skarbek Habdank (nascido em 03 de julho de 1879 em Varsovia, morreu 01 de
marco de 1950, em Lakeville, Connecticut, EUA.) - Engenheiro quimico polaco-americano, filésofo.
Trabalhos publicados de Alfred Korzybski: Masculinidade da Humanidade Ciéncia e Sanidade,
Colégio das Oliveiras Palestras e Collected Writings.

8avram Noam Chomsky (Filadélfia, 7 de dezembro de 1928) é linguista, filésofo e ativista politico
estadunidense. E professor de Linguistica no Instituto de Tecnologia de Massachusetts. Seu nome
esta associado a criacdo da gramatica ge(ne)rativa transformacional, abordagem que revolucionou
os estudos no dominio da linguistica tedrica. E também o autor de trabalhos fundamentais sobre as
propriedades matematicas das linguagens formais, sendo o seu nome associado a chamada
Hierarquia de Chomsky. Seus trabalhos, combinando uma abordagem matematica dos fenémenos
da linguagem com uma critica do behaviorismo,nos quais a linguagem é conceitualizada como uma
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transformacional ou linguagem transformacional), conforme esté descrito no primeiro
livro de PNL com o titulo “A Estrutura da Magia”, quando ainda ndo se tinha a
intencdo de estar estruturando este modelo e nem mesmo tinham ideia do nome a
ser dada a esta nova tecnologia de comunicacdo humana que estava nascendo e
que mais tarde foi denominada de Programacao Neurolinguistica. Os criadores da
PNL e autores deste livro, Bandler e Grinder, assim que escreveram sobre o que
seria mais tarde a PNL (1977, p.45):

Este estudo baseia-se no brilhante trabalho de Noam Chomsky, que
desenvolveu inicialmente uma metodologia e um conjunto de modelos
formais para a lingua natural. Como resultado do trabalho de Chomsky e
outros transformacionalistas, foi possivel desenvolver um modelo formal
para descrever os padrdes regulares no modo pelo qual comunicamos
nosso modelo de nossa experiéncia. Usamos a linguagem para representar
€ comunicar nossa experiéncia; a linguagem € um modelo do nosso mundo.
O que os gramaticos transformacionais fizeram foi desenvolver um modelo
formal de nossa linguagem, um modelo de nosso modelo de nosso mundo,
ou simplesmente, um metamodelo.

Os conceitos de PNL se fundamentaram na juncdo da neurologia a linguistica
para entender a estrutura (sintaxe) do comportamento humano e langar outros
fundamentos para uma teoria de comunicacgdo interpessoal. No inicio, por meio de
um processo de observacdo profunda do comportamento das pessoas, que
chamaram de modelagem, foi desenvolvido um modelo formal de linguagem, que
passou a ser descrito como metamodelo de linguagem. Um dos objetivos dos
estudos era, entre outros, o desenvolvimento de mecanismos ou técnicas para
entender e intervir nos modelos de mundo das pessoas (BANDLER; GRINDER,
1977).

Programacao Neurolinguistica, portanto, € uma metodologia com auxilio da

comunicacdo humana, conhecida também pela sua sigla PNL. O’Connor’ (2003,

propriedade inata do cérebro/mente humanos, contribuem decisivamente para a formagdo da
psicologia cognitiva, no dominio das ciéncias humanas.

® Joseph O’'Connor é mestre em PNL e foi professor da Universidade de Santa Cruz, Califérnia
(USA). Autor de 17 livros, traduzidos em 24 idiomas sobre pensamento sistémico. Lecionou nas
Américas do Norte e do Sul, Europa, China, Japdo. Consultor no campo da programacao
neurolinguistica.
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p.2) define como o “estudo da estrutura da experiéncia subjetiva” do ser humano.
Trata-se de um método préatico e um modelo de comunicacao para realizar mudanca
pessoal, que pode ser usada em diversas areas, inclusive na educacdo. Por meio
desta tecnologia pode-se perceber como é estruturado o pensamento, que gera
sentimento e acdo. PNL estuda a experiéncia sobre varios angulos, principalmente,
pelo seu interior, pelo lado de dentro (O'CONNOR, 2003).

O termo Neuro (derivado do grego neuron para nervo) se relaciona ao
sistema nervoso e aos caminhos mentais feitos através dos cinco sentidos.
Linguistica (derivado do latim lingua que significa linguagem) esta relacionado ao
uso das linguagens provocadoras e reveladoras de nossos processos mentais
(estilos de pensamentos, valores, convicg¢des intimas, crencas e tudo que se passa
na mente humana). O termo “programacdo”, que neste caso vem da area de
Informatica, sugere a existéncia de “software mental’, ou seja, programas que
instalamos e permitimos que outros instalem na nossa mente ao longo da vida
(ANDREAS, 1995).

Em outras palavras, o nome Programacdo Neurolinguistica €& assim

apresentado por O’Connor (2003, p. 2):

PROGRAMACAO — Como sequenciamos nossas acdes para alcancarmos
metas.

NEURO de NEUROLOGIA — A mente e COmo pensamos.

LINGUISTICA — Como usamos a linguagem e como ela nos afeta.

Szenészi (1994, p. 3), também mestre em PNL (Brasil), resume assim a PNL:
“A arte de usar a linguagem da mente (sistema nervoso) e do corpo para
consistentemente obter resultados no mundo”.

Entendemos que a aplicacdo da PNL possibilita o conhecimento de como
funciona o0 modelo de mundo de cada individuo ou o mapa mental de cada ser
humano (BANDLER; GRINDER, 1977). Esta tecnologia de comunica¢cdo humana é
pura aplicacdo do pensamento sistémico porque seu estudo procura compreender
como um sistema opera e, por meio de modelos bem estruturados, irdo intervir no

sentido de provocar mudancgas em diversos niveis.



87

Em sintese, podemos afirmar que a PNL estuda como a mente funciona e a
maneira de usar a linguagem mental para obter resultados pessoais e profissionais.

Como ja mencionamos no inicio, a Programacédo Neurolinguistica ou PNL
vem sendo aplicada também com sucesso no campo educacional, pois simboliza,
entre outras coisas, uma maneira de se aprofundar no aprendizado humano, o
préprio criador da PNL, Bandler (1987, p. 5), prefere posiciona-la como processo

educacional quando declara:

Mesmo que muitos praticantes usem a PNL para fazer terapia, tem sido
mais apropriado defini-la como sendo um novo e sofisticado processo
educacional. Desde a sua criagdo vem sendo desenvolvidas
revolucionarias formas de ensinar as pessoas a usarem seu cérebro para
atingir consistentemente os resultados desejados e especificos..

A PNL com todas as suas técnicas, que vem sendo incorporadas as
tecnologias da informacao e da comunicacéo (TIC), ainda enfrenta muita resisténcia,
principalmente por quem nao a conhece. Tem sido assim em todos os tempos, pois
este preconceito j& era enfrentado na década de 70 quando comecgou despontar as

novidades em recursos audiovisuais, conforme afirma Saldanha (1978, p. 4):

[...] os novos recursos oferecidos pela Tecnologia Educacional podem ser
vistos como artificios para separar o professor e aluno e, portanto, para
desumanizar a relacdo entre eles. Esta € uma tomada de posigdo muito
explorada por aqueles que se opdem a qualquer inovacdo. E preciso
reconhecer que existem posicdes extremas no espectro de opinides sobre
Tecnologia Educacional. Ha pontos de vista minoritarios que concordam que
a introducéo de qualquer tecnologia na educacéo vira desumaniza-la.

Até hoje ndo aconteceu a desumanizacao por conta das tecnologias em sala
de aula, conforme profetizavam alguns. Se isto aconteceu em alguns locais, foi por
outros fatores. Da mesma forma também agora ndo esta acontecendo por este
motivo e ndo vemos esta possibilidade na integracao das TIC com a PNL.

Certamente acontecera o contrario com a PNL, ela estd humanizando as TIC,

porque é uma tecnologia de comunicacéo tdo humana que foi usada inicialmente na
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area da saude e das relagbes humanas nas empresas. Portanto, pode ser muito
bem aplicada também com um enfoque pedagdgico e psicopedagdgico. Desde a
sua criacdo vem se destacando na area pessoal e terapéutica como instrumento de
mudancas rapidas e duradouras, que vao desde eliminar habitos indesejaveis como
fobias, medos, raivas, tristezas, insegurancas, ansiedade e até mudangas bem mais
profundas. Vem sendo usada também como recurso de comunicagdo humanista
para melhorar relacionamentos, desempenho de atletas, artistas, na produtividade e
lideranca, administracdo, vendas, criatividade, longevidade, saude e educacdo. Ao
contrario das pessoas que pensam que as habilidades excepcionais sao inatas, e
que traco de personalidade ou talentos ja& nascem com as pessoas, a PNL

demonstra ao contrario, conforme afirma Andreas (1993, p. 11):

[...] que, se pensarmos em nossas habilidades como capacidades
aprendidas, conseguiremos compreendé-la com mais facilidade e ensina-las
a outras pessoas.

O campo da PNL baseia-se na compreenséo de que criamos grande parte
da nossa experiéncia pela maneira como vemos, ouvimos e sentimos as
coisas em nosso corpo-mente — normalmente considerado como um todo e
denominado “pensamento”. E por isso que uma pessoa pode ficar
aterrorizada frente a simples tarefa de falar em publico ou convidar alguém
para sair, enquanto outra sentira feliz e cheia de energia diante do mesmo
desafio.

Considerada como uma ciéncia aplicada pode-se usar a PNL em todas as
areas onde a comunicacdo humana e o comportamento estdo em evidéncia. Como
uma disciplina distinta, vem se desenvolvendo a partir da Psicologia,
Neuropsicologia, da Linguistica, Comunicacao e outras ciéncias, e caminha para um
modelo e estilo préprio. Nos treinamentos e nas aplicacfes praticas ja se podem
mensurar 0s resultados por meio de padrfes especificos de linguagem e de
indicadores ndo verbais observaveis, uma vez que as pessoas manifestam
continuamente sinais externos dos processos internos quando estao

experimentando esta nova tecnologia de comunicacao.
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3.3 HISTORICO DA PNL - COMO TUDO COMECOU

A PNL surge no inicio dos anos 70 do século passado, no estado norte-
americano da Califérnia e na propria Universidade da Califérnia em Santa Barbara.
Tudo comeca com Richard Bandler, que era um jovem estudante de Matematica e
gue se tornou perito em Informatica (SPRITZER, 1993).

O que chama a atencédo € que esta tecnologia ndo surge de um pesquisador
da &rea de psicologia ou comunicagdo e sim de um jovem sem muitos recursos da
area de ciéncias exatas que se interessa por estes estudos, conforme relato de
Spritzer* (1993, p. 30-31):

Richard Bandler veio de um gueto pobre da cidade de San José, judeu de
origem miseravel. (...) extremamente curioso, resolveu a muito custo pessoal,
estudar algo que o fascinava: a matematica. Ele queria conhecer as regras
gue regiam aqueles nimeros e equagfes. Mais adiante ele tornou-se perito
em informatica. Com isso pensava em aumentar sua capacidade de
compreender e usar os padrdes por trds dos ndmeros. Logo comecou a
pensar de um modo diferente. Ele dizia que se a matematica € uma
linguagem que se expressa através de formulas numéricas e que obedece a
algumas regras, estas quando mexidas produzem resultados interessantes.
Talvez, pensou Bandler, a linguagem das palavras pudesse obedecer
também certas regras precisas que se mexidas poderiam acarretar também
em mudangas no comportamento humano, para Bandler um simples
resultado do fendmeno linguistico do nosso cérebro. Dito e feito, ele aplicou
certas regras, mexeu com o modo como usava algumas palavras e obteve
resultados surpreendentes. Mais e mais estudantes queriam conhecer a
‘nova terapia’ que um tal de Bandler fazia usando aparentemente apenas sua
comunicacao verbal.

Bandler acabou chamando atencéo do corpo docente porque fazia workshop
de mudanca e desenvolvimento pessoal dentro da Universidade. Nao demorou
muito para a direcdo determinar que todos os cursos de Richard Bandler fossem
acompanhados por um dos professores. O convite foi feito para John Grinder que
era um linguista. Sobre isto continua o relato de Spritzer (1993, p. 31):

% Dr. Nelson Spritzer € médico, mestre em cardiologia e doutor em nefrologia, com maxima
graduacdo em PNL: Trainer (treinador), autor e consultor no campo da programacao
neurolinguistica.
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Grinder era agente do servigco secreto das forcas armadas americanas.
Tinha viajado pelo mundo atuando com varios disfarces, sua especialidade.
Grinder era capaz de disfarcar-se em quem ele quisesse. Falava varias
linguas, conseguia observar detalhes do comportamento das pessoas e
logo podia imita-las com perfeicdo. Assim que se juntou a Bandler, eles
passaram a explorar estas habilidades de Grinder, 0 que passou a se
chamar “Modelagem”.

Portanto, as primeiras pesquisas surgiram na década de 1970 com Richard
Bandler e John Grinder. Embora tenham surgidos muitos outros pesquisadores
importantes, a eles deve ser dado todo o crédito, pois foram os pioneiros e até hoje
vem pesquisando e desenvolvendo a PNL, que tem avancado extraordinariamente
no mundo. No meio académico tem aparecido de forma muito timida, com algumas
poucas iniciativas por parte de professores que fazem a formacdo em institutos
especializados.

Richard Bandler, embora sendo estudante de matematica na época,
mobilizado por grande interesse em Psicologia, come¢ou pesquisa intensa sobre
modelagem da exceléncia humana, e logo foi criando, com Grinder e outros
pesquisadores, padrées proprios de linguagem com técnicas extraordinarias. Os
resultados de suas pesquisas e trabalhos continuam chamando muito a atencao da
comunidade cientifica. Mesmo que agora estejam separados, o professor de
Linguistica, John Grinder, PhD, que foi o primeiro a se entusiasmar pelas
descobertas, soma sua experiéncia em modelagem, em que a PNL teve e continua
tendo um grande avanco (SPRITZER, 1993).

Bandler (1987) partiu da ideia de que, ao contrario da verdadeira ciéncia que
estuda os fatos de maneira objetiva, o ser humano é mais influenciado pelas
experiéncias subjetivas e queria conhecer sempre mais a respeito desse
mecanismo. Nos primeiros seminarios, que realizava na propria faculdade, mostrava
na prética seus novos padrdes e suas descobertas. Tudo era feito na forma de
“jogos mentais”, pois era assim que chamava os novos padrbes e técnicas de
mudancas. De forma muito simples e rapida ajudava as pessoas a realizar
mudancgas, que nas terapias convencionais levavam anos e, inclusive, muitas vezes
com resultados duvidosos. O que impressionava os participantes era a possibilidade
de checar o resultado imediatamente, facilitando o acesso aos seus proprios

recursos que estavam adormecidos.
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Outro aspecto que também chamava a atencado era a forma com que Bandler
e Grinder (1982) desmistificavam e desmontavam certos paradigmas relacionados
ao cerebro humano. Tratavam os mecanismos internos com muita simplicidade e as
vezes com certa irreveréncia, tornando os problemas das pessoas muito menores do
qgue representavam. Desta forma era mais facil de lidar com os traumas e o0s
fantasmas de cada um. Ensinavam as pessoas a usarem 0 seu cérebro e recursos
pessoais de forma até divertida. Nos seminarios e workshop falavam dos “jogos
mentais” como se tivessem falando de brinquedos, chegando a afirmar que o
cérebro passaria a ser o brinquedo favorito de todos (SPRITZER, 1994).

Logo no inicio, quando esses mestres comecaram a ensinar esta nova
tecnologia de comunicacdo, algumas pessoas pensavam que a PNL permitiria
programar a mente de outras pessoas e assim elas seriam facilmente controlaveis,
tornando-se menos humanas. As pessoas que pensavam deste modo tinham a
impressao de que mudar de propdésito, alguém iria, de certa forma, reduzir as suas
caracteristicas humanas. O que era rebatido com veeméncia, pois o fato de mudar
alguém, tornando-o mais feliz, nunca poderia fazé-lo ficar menos humano.
Procuravam sempre apresentar inimeras possibilidades de aprendizagem e
mudanca, que na verdade sempre se encontraram a disposicdo de cada um, o que
faziam era ajudar as pessoas a comecarem a usar o seu cérebro de forma mais livre
e ecologica. Com isto podiam tirar o0 maximo proveito de todos 0S seus recursos,
aloca-los em direcéo as suas metas pessoais e assim viver a vida que gostariam de
viver construindo um mundo onde as pessoas queiram e saibam viver na mais
perfeita harmonia (SPRITZER, 1994).

Portanto, quando falavam em ecologia, era esse o0 entendimento que tinham
de um trabalho ecologico, sendo aquele que torna o ser ainda mais humano e
vivendo num mundo humanizado. A PNL sempre tratou de ensinar a usar o cérebro
(sistema nervoso) de forma ecoldgica e funcional, lidando sempre com 0s recursos a
disposicdo de todos os seres humanos no Planeta. Portanto, refere-se a
preocupacao com o sistema geral (O'CONNOR, 2003).

Sendo assim, Ecologia em PNL esta relacionada com o equilibrio e a
harmonia consigo mesmo, com 0s outros, com o Universo e com Deus (Divindade
onde cada um coloca a sua fé, no sentido Espiritual). Trata-se da preocupacao com
o0 todo da pessoa como um sistema equilibrado interagente. Neste sentido, a

ecologia esta presente quando todos se beneficiam no processo.
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A PNL se desenvolveu a partir de modelos, sendo a modelagem um dos
termos muito usados pelos praticantes. Os criadores e co-criadores modelaram
grandes lideres e profissionais de sucesso nas diversas areas. O que eles estavam
interessados em aprender era 0 que esses “génios” faziam atras dos olhos, nos seus
cérebros (sistema nervoso) ou em suas mentes, para produzir 0os resultados que os
tornavam excelentes naquilo que se propunham em realizar.

Mais do que saber “o que”, logo perceberam que era mais importante saber “o
como” faziam e “o0 que” faziam com sucesso. Foi com este proposito que passaram a
modelar grandes lideres, terapeutas e hipnodlogos. Dentre eles destacamos Virginia
Satir, que era uma das mais brilhantes terapeutas familiares. Virginia tinha uma
forma toda particular de se comunicar com 0s seus pacientes e encantava a todos,
produzindo resultados extraordinarios. Quando era solicitada para falar como fazia,
qual era sua estratégia, ela mesma tinha dificuldades de relatar. Bandler modelou,
sobretudo, a linguagem silenciosa (ndo-verbal) desta profissional e incorporou
através deste processo. Assim também fez com o grande psiquiatra (hipnologo)
Milton Erickson e tantos outros (BANDLER; GRINDER, 1982).

No primeiro livro da dupla chamado “A Estrutura da Magia”, eles colocam
como a primeira ideia a de que toda experiéncia humana tem uma estrutura. Isto
para desmistificar o que eles chamam de superastros carisméticos. Pessoas de
diferentes areas que fazem coisas extraordinarias que parecem ter uma forca

magica. Neste livro, a este respeito, Bandler e Grinder (1977, p.26) afirmam:

Nosso desejo [...] ndo € questionar a qualidade méagica desses magos [...],
mas, ao contrario, mostrar que essa magia que eles executam - a
semelhanca de outras atividades humanas complexas como pintura,
composicao musical ou colocar um homem na lua — tem estrutura e &,
portanto, possivel de aprender, uma vez fornecidos o0s recursos
apropriados. [...] gostariamos de apresentar uma simples visdo geral dos
processos humanos, a partir dos quais criamos estes instrumentos.
Chamamos a este processo modelagem.

Steve Andreas, M. A. fundou a NLP Comprehensive com sua mulher e sécia,
Connirae Andreas, PhD, em 1979 com o objetivo de criar um treinamento mais
profissional e de altissimo padréo de qualidade. Comecaram oferecendo o primeiro

certificado de treinamento para practitioner (praticante) de PNL. A partir dai foram se



93

criando niveis de aperfeicoamento e especializacdo com padrdes de certificacdo
internacional de acordo com a International Association of Neurolinguistic
Programing, conforme ANEXO B (ANDREAS; FAULKNER, 1995).

Em nota a edicdo brasileira de um dos primeiros livros de Richard Bandler e
John Grinder — Sapos em Principes, editado em Sao Paulo, pela Summus, em 1982,
a Sociedade Brasileira de Programacao Neurolinguistica, com sede em S&o Paulo
se apresenta como fundada em 1981 e oficialmente associada & American Society
ofr Neurolinguistic Programming. Nesta nota alegam que recebem a validacao de
qualidade de seus criadores. Pela nossa pesquisa, se ndo é a pioneira € uma das
primeiras organiza¢gfes responsaveis pela divulgacdo e formacdo dos primeiros
praticantes (practitioner), mestres (master) e treinadores (trainer) de PNL no Brasil. A
partir deste instituto comeca a se proliferar empresas e organizacdes similares por
toda América do Sul.

Como ja mencionamos anteriormente, o primeiro livro dos criadores da PNL
foi “A Estrutura da Magia”, editado nos Estados Unidos em 1975, e, os direitos para
a lingua portuguesa foi em 1977 e foi editado no Rio de Janeiro: LTC — Livros
Técnicos e Cientificos Editora S/A (apud, BANDLER; GRINDER, 1977, p. 4)

Portanto, no Brasil a PNL aparece oficialmente cerca de cinco anos depois da
sua criagédo, em 1981, com a Sociedade Brasileira de PNL, que comemora em 2011

os 30 anos de fundacéao.

3.4 PRESSUPOSICOES DA PNL

Desde o inicio, um conjunto de pressupostos vem orientando todo trabalho
com a Programacdo Neurolinguistica. Alguns foram criados pelos préprios
idealizadores da PNL e outros ainda hoje vém sendo desenvolvidos, na medida em
gue vai se pesquisando e se infiltrando nas mais diversas atividades humanas.

Os pressupostos ja aparecem no inicio, quando ainda estavam estruturando
a PNL, apresentaram no primeiro livro ja& mencionado anteriormente, A Estrutura da
Magia, que foi escrito a partir da tese de Richard Bandler, cujo original em lingua

inglesa, reafirmamos que foi editado em 1975 (The Structure of Magic — A Book
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About Language end Therapy) e na lingua portuguesa em 1977, quando ainda nao
tinham dado nome a esta tecnologia de comunicacdo. Os pressupostos aparecem
também no livio Sapos em Principes, também mencionado acima, cujo original em
lingua inglesa foi editado 1979 (Frogs into Princes — Neuro Linguistic Programming.
Real People Press, 1979) e no Brasil em 1982.

Em principio o foco era o trabalho terapéutico, sem deixar de fora a questéo
da comunicacao interpessoal, por esta razdo que esta tecnologia de comunicacao
pode ser muito bem aplicada também em intervencgdes psicopedagogicas.

Desde o inicio, o trabalho de PNL comeca com a internalizacdo de alguns
pressupostos, conforme descreve Bandler e Grinder (1982, p.159):

Ha varios pressupostos organizacionais que empregamos pra nos colocar
num determinado estado que consideramos (til para operarmos enquanto
realizamos tipos de trabalhos terapéuticos. Um destes pressupostos é que é
melhor ter escolhas do que ndo ter; outro, € a nocdo de escolhas
inconscientes. Um terceiro € que as pessoas ja tém o0s recursos de que
necessitam a fim de mudarem, se puderem ser auxiliados a contar com os
recursos apropriados no contexto apropriado. Um quarto pressuposto é
cada trecho individual de comportamento tem uma fun¢do positiva em
algum contexto. Seria arbitrdario e irresponsavel de nossa parte
simplesmente alterar o comportamento dos outros, sem levar em conta uma
nogdo importantissima denominada “ganho secundario”. Assumimos que o
padrdo de comportamento apresentado pela pessoa € a resposta mais
adequada a disposicdo dela, num dado contexto, independente de quao
bizarro ou inapropriado possa parecer.

Esses pressupostos foram sempre os principios basicos da PNL, podemos
dizer que é a filosofia norteadora e suas crencas. Nao existe uma preocupacao que
sejam verdades ou universais. Acabam formando um conjunto de principios éticos
para a vida e podem ser aplicados nas mais diversas situacdes, inclusive na
educacéo, na mediacao dentro da sala de aula no relacionamento professor e aluno.

Insistimos que esses pressupostos sdo crencas e funcionam na nossa vida
como profecias. Elas tém que ser colocadas em pratica para terem algum
significado. O importante é que elas sdo mutaveis, portanto, N0OSSOS pressupostos

podem ser mudados.
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3.4.1 Primeiro pressuposto: “As pessoas respondem a sua experiéncia, ndo a
realidade em si” (O'CONNOR, 2003, p. 5).

Bandler e Grinder (1977, p. 27), explicam assim este pressuposto no primeiro
livro de PNL: “Nés como seres humanos ndao operamos diretamente no mundo.
Cada um de nos cria uma representacdo do mundo em que vivemos — isto €,
criamos um mapa ou modelo que usamos para gerar n0Sso comportamento”

Este pressuposto € baseado na obra de Alfred Korzybski, que foi escrita em
1933, intitulada “Ciéncia e Sanidade”, Segundo Nagel (2008), nos pensamentos de
Korzybski estdo os principais fundamentos da PNL. Na sua obra ele ja fala de
conceitos de aprendizagem neuro-linguistica, reacdes neurolinguisticas ou efeitos
neurolinguisticos. “Caracteristicas importantes dos mapas devem ser observadas.
Um mapa ndo € o territério que representa, mas, se correto, tem uma estrutura
semelhante a do territério o que justifica sua utilizacdo. (KORZYBSKI, apud Bandler;
Grinder, 1977, p. 25-26).”

Existem outros depoimentos e citagcbes de Korzybski onde ele esclarece
melhor esta questdo do mapa, como descreve Nagel (2008, p. 2):

Um mapa néo € o territério que representa, mas, para ser correto, tem uma
estrutura similar ao territério, razdo pela qual se resulta Gtil. Se o mapa
pudesse ser idealmente correto, incluiria (em escala reduzida) o mapa do
mapa. Se refletirmos sobre nossas linguagens, encontramos que, no melhor
dos casos, devem ser considerados tdo s6 como mapas. Uma palavra nao é
o objeto que representa; as linguagens também exibem esta peculiar
capacidade de refletir a si mesmas: podemos analisar linguagens por meios
linglisticos. A “linguagem de mapa” antiguado, necessariamente, deve
levar-nos a desastres semaéanticos, ao impor e refletir sua estrutura
antinatural... Sendo as palavras e os objetos que representam duas coisas
diferentes, a estrutura, e somente a estrutura, se transforma no Unico
vinculo entre os processos verbais e os dados empiricos. As palavras nédo
sdo as coisas das que falamos... Se as palavras ndo séo coisas, nem 0s
mapas o territério, entdo, obviamente, o Unico vinculo possivel entre o
mundo objetivo e o mundo linguistico deve ser encontrada na estrutura, e
somente na estrutura. A Unica utilidade de um mapa ou linguagem depende
da similitude entre os mundos empiricos e os mapas-linguagens. O feito de
gue toda linguagem tem alguma estrutura e leva a que inconscientemente
leiamos no mundo a estrutura da linguagem que usamos.
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Numa entrevista em 1941, Korzybski fala ainda da natureza neurolinguistica
do ser humano e de como cada individuo processa a informacdo. Afirma ainda que
os individuos tém um estilo de vida semantico, “somos criaturas semanticas atraves
do sistema nervoso, fazemos abstracdes a partir do territdrio do mundo no qual nos
desenvolvemos. Afirma que vivemos por meio de simbolos (palavras, imagens,
sons, sensacoes, idéias...)". (NAGEL, 2008, p. 1).

Portanto, vivemos pelas nossas representacdes, ou seja, vivemos mais pelos
simbolos do que através do nosso contato com a realidade. Ndo temos certeza
absoluta do que é a realidade. Sempre vamos ter visées ou pontos de vista de
determinada situagao. Os seres humanos nao tém contato direto com a realidade,
mas com um modelo da realidade.

Isso Bandler e Grinder (1977, p. 27) vém afirmando desde o inicio:

Diversas pessoas na histéria da civilizacdo estabeleceram este ponto — que
h&a uma irredutivel diferenga entre 0 mundo e nossa experiéncia do mesmo.
N&s como seres humanos ndo operamos diretamente no mundo. Cada um
de nés cria uma representagdo do mundo em que vivemos — isto €, criamos
um mapa ou modelo que usamos para gerar nosso comportamento. Nossa
representacdo do mundo determina em grande escala 0 que serd nossa
experiéncia do mesmo, como perceberemos o mundo, que escolhas
teremos a disposicao enquanto nele vivemos.

Os modelos de realidade sdo formados pelos 6érgdos dos sentidos, cuja
linguagem sensorial € denominada de sistemas representacionais, ou dos sentidos
(visdo, audicdo, olfato, paladar e tato), aonde ocorrem as reacgdes linguisticas ou
semanticas e do metamodelo de mudanca de significado.

A questdo do pensamento que gera sentimento vem também de Korzybski
(1977), ou seja, ele diz que “sempre que uma pessoa tem uma resposta emocional
forte que nao seja sobre algo relacionado com o estado presente, quer dizer que tem
uma resposta semantica, condicionada pelo seu significado.” Isto equivale dizer que
sdo as palavras que acionam também o sistema nervoso, ndo os estimulos do
momento, ou melhor, ndo os estimulos externos. “As perturbacdes nervosas sao

consequéncias dos significados que atribui a seu pensamento (a seu mapa).” Se
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mudarmos o pensamento vamos mudar a perturbagdo nervosa. Pensamento cria
sentimento (NAGEL, 2008, p. 1).

PENSAMENTO FISIOLOGIA
Mapa — Palavras SENTIMENTO ACAO
REPRESENTACAO ﬁ SENSACAO : : COMPORTAMENTO
INTFRNA

Figura 3 — Pensamento cria sentimento e sentimento cria comportamento e vice-versa
Fonte: Adaptado da teoria de Korzybski (apud NAGEL, 2008)

A semantica afeta incisivamente o sistema nervoso. Pensamentos s&o
palavras, que afetando o sentimento gera comportamento. Na realidade um pode
gerar o outro também no caminho inverso. Por exemplo, quando a pessoa esta
deprimida ela pode fazer alguma reflexdo, receber um conselho ou meditagéo para
mudar a representacao interna e pensar de forma diferente. Isto pode mudar a
sensacdo desagradavel que estava sentindo e muda sua postura, 0 seu
comportamento. Como também pode fazer o caminho inverso, uma atividade fisica
ou dancar. O movimento do corpo com o efeito também da musica pode alterar a
fisiologia, que pode mudar sentimento e mudar pensamento, uma vez que corpo e
mente fazem parte do mesmo sistema. Como Ultima alternativa pode usar uma
droga ou medicamento para alterar quimicamente a fisiologia, que muda o
sentimento e muda o pensamento.

Assim afirma Nagel (2008, p. 1):

Pensamos em palavras e formas de linguagem no interior do nosso cérebro.
Este sistema sensorial para processar informacédo e criar representacfes
internas compreende também a composicdo de nosso sistema nervoso
(com nosso coértex visual, cortex auditivo, etc.). Isto afeta como
consequéncia 0 nosso corpo e ao resto de nossa fisiologia (a conexao
mente-corpo).

Os seres humanos estdo semanticamente condicionados. Desde que néo
usamos palavras como sinais (como fazem os animais), mas como simbolos
completos, nossos simbolos nos permitem processar informacgéo através de
meta-niveis (podemos sempre gerar palavras para descrever qualquer coisa
gue nos ocorra, mas podemos também gerar palavras sobre essas
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palavras). Temos uma capacidade ilimitada para funcionar em multiplos
niveis de comunicagao.

Por isso que vivemos em diferentes niveis de abstracdo. Nossos estados
emocionais dependem muito dos pensamentos, ou seja, nossas representacoes
internas (nossos mapas) podem ser reguladas pelos nossos pensamentos.
Korzybski (apud NAGEL, 2008, p. 1) coloca nossa situacdo de seres humanos como

responsaveis pela constru¢do do nosso mundo quando afirma que:

por meio do significado das palavras e frases que utilizamos, podendo
reconhecer e ser conscientes que qualquer coisa que dizemos nao é essa
coisa, mas que quando estamos no nivel verbal podemos também nos
salvar das reacGes semanticas que comporta identificar o mapa com o
territério. Desta forma, o mundo que nés mesmos achamos para viver pode
ser um que nos abra possibilidades de funcionamento e de experiéncias em
lugar de um que nos encha de limitagdes. Tudo esta no nivel verbal.

Com esses conceitos fica muito clara a importancia da linguagem para os
seres humanos. A linguagem tem uma funcéo psicofisioldgica fundamental. O que
nos faz ter o maximo de cuidado com as palavras e os efeitos que podem ter no
cérebro e em todo 0 nosso corpo. Temos reacdes semanticas imprevisiveis. Outro
aspecto importantissimo € cuidar para o uso das palavras em nossa habilidade para
nos comunicar. E precisamos ficar atentos as doutrinas, crencas, simbolos que
acabam tendo um significado extraordinario na vida de todo o ser humano, pois
estdo ligados aos nossos mapas.

A qualidade dos nossos mapas é diretamente relacionada aos significados
gue damos ao que percebemos. Este pode até ser considerado como um dos
pressupostos fundamentais da PNL.

Diante de um mesmo fato podemos ficar tristes, indiferentes, entusiasmados,
cegos, revoltados, felizes, alegres. Tudo vai depender do nosso mapa mental, do
modelo de mundo ou como filtramos a realidade (SPRITZER, 1994).

O professor ndo atua diretamente na realidade, mas no modelo de realidade,
Nnos mapas ou na representacdo da realidade. Se tiver habilidade de ajudar seu
aluno a trabalhar o pensamento positivo pode gerar um cidadao que vai fazer grande

diferenca no mundo.
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3.4.2 Segundo pressuposto: E melhor ter escolhas do que ndo ter (BANDLER E
GRINDER, 1982, p. 159).

Em outras palavras Blackerby (2000, p.4) afirma que: mais escolhas sao
melhores do que escolhas limitadas ou poucas escolhas.

Este pressuposto nos ajuda a trabalhar com alunos problematicos da seguinte
forma: “imaginar a intencao positiva deles e oferecer-lhes muitas escolhas sobre a
maneira de resolver o problema e satisfazer sua intencdo positiva, de modo que
possam fazer uma escolha melhor (BLACKERBY, 2000, p. 4)".

As vezes nossas maneiras de disciplinar os alunos ajudam no sentido de
oferecer outras possibilidades de escolha, ou tolhem suas escolhas e os alunos se
ofendem, fecham-se e ndo possibilitam mais o dialogo sobre as questbes que os
prejudicam em escolhas inadequadas.

Em todas as areas da vida é importante que tenhamos varias possibilidades
de escolha. Um bom professor ajuda seus alunos a fazerem boas escolhas.

Este pressuposto esta muito ligado a liberdade de escolha que o individuo
tem desde que nao seja inflexivel e tenha uma visdo mais ampla da realidade.

Quando o professor usa uma variedade de caminhos e estimulos para
explicar a matéria, dizemos que é um professor flexivel, qualidade fundamental para
0 processo de ensino aprendizagem. As tecnologias da informagédo e da
comunicacao (TIC) oferecem essas possibilidades, desde que o professor se permita
a usa-las com competéncia e de forma adequada.

A docéncia enfrenta um desafio cada vez maior diante das grandes mudancas
e dos avancos tecnologocios. Vemos uma grande mudanga no cenario educacional.
As aulas ao vivo, por exemplo, estdo sendo preteridas por um numero cada vez
maior de ofertas de ensino a distancia, e pela interatividade com o computador e,
para desenvolver sua docéncia de forma satisfatéria, o professor tem que
desenvolver e aprimorar ainda mais suas habilidades de apresentacéo. S&o exigidas
varias abordagens de ensino, pois as habilidades de comunicacado e relacionamento

sao fundamentais para revelar o que existe de melhor em cada aluno.
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As escolas precisam preparar seus professores para as mudancas que ja
aconteceram, pois a tecnologia invadiu as estruturas organizacionais. As pessoas
estdo sendo formadas novamente para adquirir novas habilidades para operar novas
tecnologias. Assim vao ter mais alternativas e mais escolhas de métodos e técnicas
para ensinar. Ndo se pode esperar que um professor s6 saiba dar aula de um jeito
durante toda a sua vida profissional (O'CONNOR, 1996).

Se tivermos 0 apoio de somente um recurso ou apenas um estilo de ensinar,
acabamos numa enrascada se o que temos nao funciona. Se tivermos pelo menos
dois recursos jA melhora, mas tendo mais de trés possibilidades comecamos a ter
escolhas e podemos nos considerar profissionais flexiveis.

A importancia do conhecimento e das experiéncias vai possibilitar ao
individuo ter mais escolhas na vida. Este pressuposto, aliado a flexibilidade, que se
deve sempre exercitar, vai dar mais possibilidades de sucesso, pois se adquire
aquilo que se chama de “jogo de cintura” para se sair bem nas diversas situacdes
que a vida oferece. A resisténcia € um sinal sobre a inflexibilidade do comunicador e
a falta de opcéo do mesmo.

O’Connor (2003, p. 6) justifica este pressuposto com 0s seguintes
argumentos: “Procure ter um mapa que dé o maior numero de escolhas. Aja sempre
de forma a aumentar a escolha. Quanto mais escolha tiver, mais livre estara e mais
influéncia tera”. Sempre é melhor ter escolhas, ter flexibilidade, que comeca no
modo de pensar e principalmente em como codificamos e interpretamos a nossa

realidade.

3.4.3 Terceiro pressuposto: as pessoas ja possuem todos os recursos de que
necessitam (ANDREAS, 1995, p. 21).

Bandler e Grinder (1982, p. 159) afirmam que “Um terceiro (pressuposto) é
gue as pessoas ja tém os recursos de que necessitam a fim de mudarem, se
puderem ser auxiliadas a contar com 0S recursos apropriados no contexto
apropriado.”

Se nao temos alguns recursos para lidar com determinadas situagoes,

podemos tomar as providencias para cria-los, porque ndo existem pessoas sem
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recursos, mas existem pessoas com estados mentais limitantes ou sem recursos
(O’'CONNOR, 2003).

As vezes pensamos que certas pessoas possuem habilidades, talentos ou
sdo mais alegres ou que tiveram vantagens naturais na vida. Pode ser, mas
preferimos pensar que tem pessoas que se preparam melhor para a vida, fazem
escolhas diferentes e conseguem os resultados que pretendem. Tiram forcas do seu
interior para conquistar seus objetivos. Conhecemos casos de pessoas que tinham
tudo para dar certo na vida e ndo aproveitaram as oportunidades. Preferimos
acreditar que todas as pessoas jA possuem todos 0s recursos de que necessitam
para serem pessoas felizes e realizadas. O segredo € fazer uma combinacdo dos
seus recursos com as possibilidades ou oportunidade que a vida oferece.

Os blocos que constituem 0S n0OSSOS maiores recursos sdo compostos de
imagens, sons e sentimentos. Eles se manifestam na elaboracdo de nossos mapas
mentais. Estes blocos basicos podem ser usados para elaborar qualquer
pensamento, sentimento ou qualquer habilidade que nos leva para acédo. Entdo
podemos alocar os recursos que sao frutos desta elaboracdo em qualquer situacao
na nossa vida (ANDREAS, 1995).

E quando as pessoas ndo tém recursos pode buscar recursos internos para ir
atrds de quem pode ajudar. Podemos conhecer alguém que pode nos ajudar a

desenvolver as habilidades que precisamos.

3.4.4 Quarto pressuposto: todo comportamento possui intengcdo positiva
(O’'CONNOR, 2003, p. 5).

Todo comportamento tem uma intencdo positiva. Trata-se de uma ideia
poderosa em comunicacdo, principalmente para um educador procurar sempre a
intencdo positiva que esta por tras de um comportamento. E muito Gtil um pai ou
professor pensar desta forma.

Na mediacdo com alunos dificeis, concordamos com Blackerby (2000, p. 4)

quando afirma:
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Mesmo o0s comportamentos bizarros, loucos, errados, e até mesmo
prejudiciais. [...] sobre as ocasifes em que aluno faz uma das seguintes
coisas: tem um acesso de mau humor, é rebelde, ndo liga para vocé, agride
vocé ou o colega, arranja problemas na sala de aula, vai mal na sua
matéria, usa drogas, etc. Todos esses exemplos de comportamento
negativo tém uma intencdo positiva. De fato, € a intencdo positiva que
impulsiona 0 comportamento. E esse comportamento negativo ndo vai
mudar antes que a inten¢do positiva seja reconhecida, aceita como valida e
satisfeita. Portanto, € extremamente importante separar 0 comportamento
da intencdo e, depois, procurar e trabalhar com a intencéo positiva.

Para esclarecer melhor o que € intencao positiva € importante pensar naquilo
que motivou ou que esta por detras daquele comportamento ou comunicacéo. E a
raz8o mais forte que leva a pessoa a fazer certas coisas. Podem-se ter varias
intencdes em diferentes niveis. Podem-se ter muitas inten¢des negativas, mas se
refletir bem vai encontrar pelo menos uma intencao positiva, e é esta que tem de ser
trabalhada. Podemos até ndo lembrar porque a intencdo esta la atras, no nosso
passado e nem temos ideia de onde vem. Por esta razao precisamos ter prudéncia
diante de qualquer comportamento negativo, pois estes muitas vezes escondem
motivos sérios inconscientes e sdo 0s que mais causam problemas numa classe
(BLACKERBY, 2000).

Mesmo entre diversas intencdes aparentemente negativas existe pelo menos
uma positiva, porque cada individuo da a melhor resposta que pode em cada
situacdo e contexto. Portanto, numa relacdo de ajuda ou de ensino é importante
separar 0 comportamento da intencéo da pessoa. A intencdo que esta por tras de
um comportamento ou de uma comunicacdo € o que se chama comumente de
motivo ou razao.

No primeiro livro de PNL, A Estrutura da Magia, Bandler e Grinder (1982, p.
159) descreveram assim este pressuposto: “Um quarto pressuposto é que cada
trecho individual de comportamento tem uma funcgéo positiva em algum contexto”.

Spritzer (1994) também insiste neste argumento: mesmo nos
comportamentos loucos, bizarros, errados ou rebeldes, vamos encontrar, entre
tantas intencbes negativas, pelo menos uma intencdo positiva, seja a nivel
consciente ou inconsciente. O que acontece € que se atende a intencéo positiva de
forma inadequada.

Muitas vezes se tem mais de uma intencdo ou motivo em niveis logicos

diferentes, porém sempre podemos encontrar pelo menos uma intencdo positiva
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para cada comportamento, sempre ha uma causa raiz, ha algo que precisa ser
sabido antes de qualquer providéncia.

E quando a situacéo ficar tensa dentro da sala de aula, em funcdo de um
comportamento do aluno, ou em qualquer situacdo estranha com ele, o bom senso
deve alertar que existe uma causa raiz naquele comportamento. E sobre isto Freire

(1996, p. 63) nos alerta que sempre ha algo que precisamos aprender:

O meu bom senso me adverte que ha algo a ser compreendido no
comportamento de Pedrinho, silencioso, assustado, distante, temeroso,
escondendo-se de si mesmo. O bom senso me faz ver que o problema nao
esta nos outros meninos, na sua inquietacdo, no seu alvoroco, na sua
vitalidade. O meu bom senso ndo me diz o que é, mas deixa claro que ha
algo que precisa ser sabido.

No processo de mediacdo ndo devemos representar uma ameaga para o
aluno, mas propor a parceria. Ele percebe quando partimos em busca de uma
intencdo positiva e ndo vé necessidade de se defender, pois nos posicionamos na
comunicacdo como aliados. Na mediacao evitamos a culpa, julgamentos, criticas ou
outra forma de focar intenc&o negativa. O dialogo flui e favorece o crescimento.

E importante também nesse pressuposto ndo generalizar, pode ser que em
determinada situacdo ndo se consegue encontrar a intencdo positiva. Porém néo se

pode afirmar categoricamente que nao exista

3.4.5 Quinto pressuposto: as pessoas fazem a melhor escolha que podem no
momento (O’'CONNOR, 2003, p. 6).

Existe uma tendéncia dos individuos se comportarem da melhor maneira que
conhecem e que podem com 0S recursos que possuem, a fim de atender a pelo
menos uma intengéo positiva.

Este pressuposto tem muito a ver com a nossa missdo de educador, quando

ajudamos nosso aluno a ter mais escolhas. Alids, o processo educativo na
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perspectiva no professor mediador estd em ajudar nosso aluno a ampliar seu mapa

e ter escolhas, assim como aponta O’Connor (2003, p. 6):

Uma pessoa sempre faz a melhor escolha que pode, dados seus mapas do
mundo. A escolha pode ser autoderrotadora, bizarra ou ma, mas, para ela,
parece ser o melhor caminho a seguir. Ofereca-lhes uma escolha melhor e a
adotara. Melhor ainda, dé a ela um mapa melhor com mais opc¢des.

O conflito surge quando ndo podem dispor de todas as escolhas possiveis e
assim o0s outros julgam o comportamento inadequado. Significa que determinado
comportamento € inadequado naquele contexto. “Todos fazem o melhor que podem
de acordo com 0sS recursos que possuem e contextos que estdo vivendo”, assim

afirmam Bandler e Grinder (1982, p. 97) e continuam:

Seria arbitrario e irresponsavel de nossa parte simplesmente alterar o
comportamento dos outros, sem levar em conta uma no¢ao importantissima
denominada ‘ganho secundarioc’ Assumimos que o0 padrdao de
comportamento apresentado pela pessoa € a resposta mais adequada a
disposicdo dela, num dado contexto, independente de qudo bizarro ou
inapropriado possa parecer.

Este pressuposto esta intimamente ligado ao pressuposto anterior, pois se
refere a intencao positiva.

Temos a tendéncia de sempre nos comportar da melhor forma possivel, ou
pelo que nds achamos correto e da forma que conhecemos, uma vez que nao temos
como dispor de todas as escolhas, podem existir pessoas que achem 0 nosso
comportamento inadequado para determinado contexto. Neste sentido também
tomamos decisdes diante de desafios ou tarefas, conforme afirma Blackerby (2000,

p. 6):

Quando enfrentamos um problema ou uma tarefa, tomamos uma decisdo
sobre a melhor maneira que temos ou imaginamos ter para enfrenta-lo.
Entdo, experimentamos para ver se funciona. Se, em nossa opinido,
funcionar, nés vamos repeti-la até que se torne um habito. Raramente
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reavaliamos. Obviamente, as escolhas que originalmente estavam
disponiveis para nés podem ter sido limitadas.

Como professores mediadores estamos sempre ajudando as pessoas a se
comportarem diferente, sugerindo sempre maneiras mais adequadas se 0 que estao

fazendo esta fora do padréao aceitavel em determinados ambientes.

3.4.6 Sexto pressuposto: se 0 que vocé estd fazendo ndo esta funcionando, faca
outra coisa. faca qualquer coisa (ANDREAS, 1995)

Toda vez que repetimos 0s mesmos procedimentos vamos ter 0 mesmo
resultado ou resultado semelhante. Toda vez que o resultado néo for satisfatorio, o
ideal é fazer diferente da proxima vez (SPRITZER, 1994).

Quando as coisas ndo estdo funcionando € interessante sempre mudar a
estratégia, fazer diferente, mudar. Existem pessoas que insistem em sempre fazer
as coisas da mesma maneira, mesmo quando ndo estado conseguindo os resultados
que procuram. E importante lembrar que a limitagdo n&o esta no territorio, mas nos
mapas, pois “se vocé sempre faz o que sempre fez vocé sempre conseguira o que
sempre conseguiu. Se vocé quer algo novo, faca algo novo, especialmente quando
existem tantas alternativas (ANDREAS, 1995, p. 22).

Em outras palavras: Se vocé fizer o que sempre fez vai ter sempre 0 mesmo
resultado. Se ndo estamos conseguindo o0 que estamos pretendendo, uma boa

alternativa é comecar a agir de maneira diferente.

3.4.7 Sétimo pressuposto: é impossivel ndo se comunicar (ANDREAS, 1995, p. 22).

Estamos sempre nos comunicando, uma vez que corpo e mente sdo partes

do mesmo sistema. Qualquer sinal, principalmente ndo verbal, sdo formas de
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comunicacdo. Na pior das hipoteses, quando ndo se responde verbalmente a
provocacdo de alguém, a linguagem silenciosa (ndo-verbal) comunica que nao quer
se comunicar. Portanto, sempre estamos nos comunicando (BANDLER; GRINDER,
1982).

E importante ficar atento ao siléncio do aluno, pois pode significar muitas
coisas até o fato de estar comunicando que ndo quer se comunicar com o professor.

Sobre este pressupostos existem pesquisas em PNL sobre a linguagem néao
verbal, por exemplo, com relagéo a posturas e movimentos oculares.

Spritzer (1993, p. 106) nos chama atencao a respeito do que se observa nas
pessoas antes que respondam nossas perguntas, ou seja, 0 que comunicam antes

das palavras:

[...] estamos em busca de padrdes. Portanto, estamos em busca de
fendmenos que se repetem de forma sistematica, em cada pessoa
individualmente. Para isso é fundamental que tenhamos nossa atengéo
voltada totalmente para fora e que nossos canais sensoriais estejam limpos.
Algumas pessoas, por exemplo, diante de algumas perguntas [...] fardo
primeiro um movimento ocular para um determinado canal e s6 depois
movimentardo seus olhos para o canal esperado, conforme a pergunta. Por
exemplo, fazemos uma pergunta de sensacéo e a pessoa primeiro olha para
cima e esquerda e depois vai com os olhos para baixo e para a direita.
Numa outra pergunta sobre sons recordados, ela faz a mesma coisa, vai
para cima primeiro e s apos coloca os olhos no nivel das orelhas e para a
esquerda. Isso simplesmente significa que esta pessoa tem o que
chamamos “um sistema lider”, uma tendéncia de acessar primeiro o canal
de sua confianga, com o qual decide se o que percebe é real ou nédo, é
confiavel ou ndo. S6 entdo vai acessar qualquer outro canal. Nem todas
tém “sistemas lideres” tdo intensos no que se refere aos movimentos dos
olhos, porém, em alguns isso é bem evidente e pode confundir”

Pois bem, sabendo disso tudo vocé percebe que podemos saber quando
uma pessoa esta falando algo que realmente viveu ou algo que inventou.

Este pressuposto nos convida a observar o que existe antes das palavras ou
até mesmo no siléncio de uma resposta. Devemos, portanto, ficar atentos a todos
0s sinais ndo verbais porque sdo formas de se comunicar e, quando estamos diante
de nossos alunos, ndo tem como ndo se comunicar.

Ainda sobre este aspecto da comunicagao nao verbal, Spritzer (1993, p. 106)
nos chama atencao para outro aspecto da linguagem silenciosa:
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N&o é dificil de comprovar tudo isso. Basta observar como os deprimidos
andam nas ruas! [...] costuma andar olhando para baixo, ndo raro, oscilando
o olhar da direita para a esquerda, as vezes até movendo os labios e
falando sozinho quando n&o o surpreendemos fazendo gestos como se
falasse com alguém real.

A comunicagdo nao verbal acaba sendo muitas vezes mais intensa e
constatamos que realmente estamos sempre comunicando alguma coisa com o
corpo e gestos. O que precisamos é ficar atentos a esta linguagem, porgue mesmo

sem o aluno falar ele acaba mostrando o que quer comunicar.

3.4.8 Oitavo pressuposto: o significado da comunicacéo é dado pelo receptor

Se 0 aluno néo entendeu o que foi comunicado, é mais Gtil pensarmos que a
comunicacdo nédo foi dada de forma adequada. Por isso € importante usar varios
recursos na comunicacao e formas diferentes de apresentar o contetudo na sala de
aula.

Portanto, expressfes como: “Nao foi bem isso que eu quis dizer” ou “Vocé
nao entendeu bem o que eu disse”, sdo expressdes que demonstram a falta de
habilidade do comunicador (BANDLER; GRINDER, 1982).

No processo de mediacdo na sala de aula o mais importante € o que o aluno

entendeu daquilo que o professor falou ou da aula que ele ministrou.

3.4.9 Nono pressuposto: se algo € possivel para alguém no mundo, também é
possivel de ser aprendido (BLACKERBY, 2000, p. 4)

Ao pensar que uma pessoa pode fazer algo, todos podem aprender a fazé-lo
também, abre muitas possibilidades e ajuda a eliminar uma série de crencas
negativas a respeito da aprendizagem.

Concordamos com Andreas e Faulkner (1995, p. 21) quando afirmam que:
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Podemos aprender como é o mapa mental de um grande realizador e fazé-
lo nosso. Muita gente pensa que certas coisas sdo impossiveis, sem nunca
ter se disposto a fazé-las. Faca de conta que tudo é possivel. Se existir um
limite fisico ou ambiental, 0 mundo da experiéncia vai Ihe mostrar isso.

Esse pressuposto coloca os estudantes num estado de abertura e de

possibilidades de aprendizagem de todos os contetdos propostos.

3.4.10 Décimo pressuposto: qualquer coisa pode ser aprendida se for abordada de
maneira adequada (BLACKERBY, 2000, p. 5).

Pensando que qualquer coisa pode-se aprender abre-se, simultaneamente,
varias possibilidades, uma vez que entramos no processo acreditando que todos
podem aprender qualquer coisa. Valoriza a abordagem de ensino eficiente.

E s6 dividir o material e abordar de forma adequada que o aprendizado
acontece. Assim acontece o aprendizado na vida que pode ser também na escola,

como afirma Blackerby (2000, p. 5):

Esta pressuposicdo, juntamente com a anterior, permite-nos aprender como
aprender e ter sucesso em qualquer situacdo. Também, estas duas
pressuposi¢cfes representam a maneira como nés sentimos e pensamos a
respeito de aprender antes de entrarmos na escola. Ndés aprendemos
muitas coisas complexas e complicadas antes de ir a escola, como falar,
caminhar, e ter atitudes sociais. Nés fazemos isso no inicio imitando a
maneira como 0s outros o fazem e aprendendo primeiro as habilidades
menores, depois as maiores. O ponto é que em NoOSSOS primeiros anos,
guando vemos e ouvimos 0s outros fazerem algo, nés imaginamos que
também podemos fazé-lo, e é isso que compromete nossa vontade de
aprender. Precisamos das mesmas atitudes em nossos alunos, pais,
professores, e administradores de escolas.

Portanto, esse pressuposto nos remete ao ensinar o “aprender a aprender”.
Acreditar na nossa possibilidade de aprender e derrubar uma série de limitagdes,
fruto de crencas absurdas colocadas em nossa cabeca muito cedo, principalmente,

guando uma crianca é comparada com outra. Acredita que tudo pode ser aprendido,



109

apresenta sempre novas possibilidades na vida e profundas formas de criagéo de

mudancgas.

3.4.11 Décimo primeiro pressuposto: ndo existe fracasso, existem apenas resultados
(BLACKERBY, 2000, p. 5).

A maneira como o individuo encara os resultados é que vai determinar o
sucesso de seus projetos e acoes. Este pressuposto esta relacionado a verificagdo
do progresso e dos ajustes que precisa ser feito para se chegar ao resultado
desejado. Assim, a forma como se recebe o feedback'!, para fazer os ajustes
naquilo que se realiza, vai determinar o sucesso pretendido. S&o com os “erros” que
se aprende a fazer melhor da préxima vez.

Com este pressuposto podemos entender ainda melhor o processo de
avaliacdo como um processo de ajustes e crescimento. Podemos ajudar também
nossos alunos a receber melhor a avaliagao e o retorno de suas ag¢des ou resultados

de provas, assim como esclarece Blackerby (2000, p.5):

Um dos grandes empecilhos ao aprendizado em nossas escolas é a
maneira como damos e aceitamos o0s resultados (feedback). Quando
tentamos aprender ou fazer algo novo, temos que parar de vez em quando
e verificar nosso progresso e ver se precisamos fazer algum ajuste. A
verificagdo desse progresso € chamado de “feedback” e é uma parte
essencial do processo de aprendizado — se for dado e recebido de modo
adequado. Muitas vezes, os alunos encaram o feedback como algo pessoal
e pensam sobre si mesmos como um fracasso, quando as notas dos
trabalhos escolares sdo muito baixas. Assim, ao invés de usar o feedback
para fazer ajustes naquilo que estdo realizando, para que possam fazé-lo
melhor, eles ficam traumatizados com o sentimento de que eles, como
pessoas, sdo um fracasso. E isso passa para o sentimento de quem séo
eles, ou de sua auto-estima, e torna-se parte de sua identidade e
personalidade. Eles tendem a carregar isso pelo resto de suas vidas.

Podemos afirmar que néo existe fracasso, mas aprendizados. Enquanto néo

se aprende com os erros, o individuo vai continuar repetindo os mesmos erros. Dar e

! Feedback — Resultado. Retorno. Retroalimentacdo. Observacdes, criticas, sugestdes, opinido ou
depoimento.
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receber feedback é fundamental para o aprendizado, sobretudo quando se depara
com situacdes de erros ou aparentes fracassos. SO assim existem grandes
possibilidades de se fazer certo nas proximas vezes.

Os seres humanos sO aprendem por tentativa e erro. Mesmo as mais sutis
percepcbes sensoriais e as devidas correcbes podem ir levando ao resultado
desejado (BANDLER; GRINDER, 1982).

3.4.12 Décimo segundo pressuposto: a maneira como experimentamos o mundo &

apenas um modelo de percepcao (BLACKERBY, 2000, p. 6)

Encerramos a apresentacdo dos pressupostos, obviamente sem esgotar o
assunto, mas nos reportando ao primeiro sobre a questao do mapa, ou seja, 0 mapa
nao € o territorio, pois € apenas uma representacdo da realidade (territorio). Do

ponto de vista do professor, este pressuposto € assim descrito por Blackerby (2000,
p. 6):

Muitas vezes, nés consideramos a maneira de pensar, aprender ou
comportar-se de um aluno, como se isso fosse algo que ndo pudesse ser
mudado. Ele “é assim mesmo”. Nés podemos atribuir isso a sua familia, a
genética, a experiéncia, ao estado socio-econdmico, ou até a raca e a
influéncias culturais. Na realidade, € apenas um modelo de percepgédo do
mundo que eles formaram no decorrer dos anos, e a percep¢do pode ser
mudada. De fato, as percep¢des sdo mudadas naturalmente o tempo todo.
A medida que aprendemos sobre o mundo e sobre ndés mesmos, nos
melhoramos nossa percepcdo e expectativas. E uma parte natural do
amadurecimento e do crescimento. Quando um aluno, ou professor, ou pai,
fica preso a um modelo limitado de percepcdo, ndo seria maravilhoso
reconhecer isso e ajuda-los a mudar a percepcao limitada para outra que
daria mais poder ao processo de aprendizado?

Nossa capacidade de percepc¢éo ou acuidade sensorial a respeito do modelo
de mundo de nossos alunos € importantissima na mediacdo pedagodgica e
potenciaria a acao do professor.

E importante sempre lembrar que ndo somos os donos da verdade, porém

naquele momento talvez tenhamos um mapa da realidade melhor do que de nossos
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alunos. Por isso que, depois de internalizar os pressupostos e conhecer a proposta
de comunicacdo da PNL, € aconselhado estudar as posi¢cbes perceptuais para
sabermos nos movimentar na sala de aula e vermos a realidade sempre das varias

perspectivas ou angulos diferentes.

3.4.13 Primeiro Passo — Aplicacédo dos Pressupostos de PNL

Os Pressupostos apresentados sao apenas alguns e estdo ainda sendo
criados pelos especialistas e estudiosos da PNL. Na realidade sO contato teorico
talvez ndo leve a nada, pois 0 mais importante é que sejam incorporados na vida do
professor mediador para aplicagdo na sala de aula. Eles funcionam se estiverem
dentro de uma viséo sistémica como principios e filosofia de vida que vao sustentar
0 processo de transicdo ao novo paradigma da educacdo. Depois de realizar
pesquisas sobre a pratica pedagodgica, Behrens (2005, p. 57) defende: “[...] para o
paradigma emergente, uma alianca entre os pressupostos da visdo sistémica, da
abordagem progressista e do ensino com pesquisa, instrumentalizada pela
tecnologia inovadora.”

Em vista de sua visdo sistémica de seus pressupostos, a PNL se apresenta
para contribuir no processo de mediacdo na sala de aula, pois representa uma
possibilidade de instrumentalizacdo do professor por meio de tecnologia inovadora
de comunicacéo.

A incorporacao desses pressupostos ira fortalecer a posicdo do professor no
enfrentamento de concepcdes rigidas de ambas as partes, tanto da parte do
professor como do aluno, uma vez que, segundo Abreu e Masetto (1990), por muito
tempo os académicos também viam todo o processo sob a perspectiva do ensino e
nao da aprendizagem. Esperavam somente aulas magistrais e discursos brilhantes
sobre a atuacéo profissional dos docentes. Praticamente inexistia a possibilidade de
um professor mediador, mas um professor mais voltado a um estilo de palestrante.
Ainda hoje em alguns cursos nao se admitem nem mesmo dinamicas interativas.

Essa visdo conservadora de professor parece ainda permear o processo de
ensino e aprendizagem no nivel superior como em tempos passados, conforme
afirma Abreu e Masetto (1990, p. 5-6):
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Quando nos dirigimos a professores de ensino superior, que tém a sua
frente, em sala de aula, alunos com expectativas de conhecer os grandes
mestres e especialistas nos assuntos e de ouvir suas brilhantes prele¢ées,
bem como saber de suas melhores experiéncias no campo profissional,
parece logico que déssemos importancia ao ensino. Aprendizagem soa
como algo fora de tempo ou fora de moda.

Com efeito, se procuramos decodificar o significado de “ensinar”
encontramos verbos como: instruir, fazer, saber, comunicar conhecimentos
e habilidades, mostrar, guiar, orientar, dirigir — que apontam para o
professor como agente principal e responsavel pelo ensino. As atividades
centralizam-se no professor, na sua pessoa, nas suas qualidades, nas suas
habilidades.

As resisténcias as novas propostas metodoldgicas se devem ainda pela visédo
conservadora (cartesiana) de nossos professores, uma vez que as teorias do
condicionamento dominaram todas as demais durante a formacdo desta geracéo
docente.

E importante ressaltar que, mesmo os adeptos das teorias relacionadas ao
estimulo e resposta aplicadas ao ensino (S-R), tendo em Thorndike seu maior
defensor ou teoria do reforgo, defendia por Skinner, podem, com a PNL, estimular,
encantar, motivar, potencializar e reforcar ainda mais as aprendizagens tornando-as
significativas para suas vidas. A ideia € buscar um espaco entre o estimulo e a
resposta, por meio de um modelo de comunicagao persuasiva, que faga com que o
aluno possa exercitar sempre sua capacidade de escolha (CORIA-SABINI, 1986, p.
4-5).

Covey (2005) chama este espaco entre o estimulo e a resposta de liberdade,
gue pode nao existir, ou pode ser curto e até amplo. Tudo vai depender da
flexibilidade e da capacidade de escolha de cada aluno, onde ndo se pode atribuir
ao passado ou ao determinismo genético, ou qualquer outra justificativa que nos
cologue como efeito na equacgéo de causa e efeito.

Assim que Covey (2005, p. 42, grifos do autor), relaciona a liberdade de

escolha com o viver o presente e a felicidade, quando afirma que:

Essa capacidade de escolha significa que ndo somos apenas um produto
de nosso passado ou de nossos genes; ndo somos o resultado do
tratamento que recebemos das outras pessoas. Sem duavida elas nos
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influenciam, mas elas nédo nos determinam. N6s nos autodeterminamos por
meio de nossas escolhas. Se abrirmos m&o de nosso presente por causa
do passado, precisamos também abrir mao de nosso futuro?

[...] Num estado mental profundamente meditativo e reflexivo, puxei um livro.
Nele li trés frases [...]:

Entre o estimulo e a resposta hd um espago.

Nesse espaco estd nossa liberdade e capacidade de escolher nossa
resposta.

Nessa escolhas estdo nosso crescimento e nossa felicidade.

Estimulo e Resposta com Liberdade

ESTiIMULO ()| ueerosoe DEEScoia K% RESPOSTA

Figura 4: Estimulo e Resposta e 0 Espaco de Liberdade de Escolha

Fonte: Adaptada de Covey (2005) e Coria-Sabini (1986) da teoria do condicionamento

O grande desafio da educacgéo deste século €, definitivamente, ajudar nosso
aluno a sair do lado efeito e se posicionar como causa, ou seja, como responsavel
pela sua prépria aprendizagem. E este o efeito quando se incorpora 0s pressupostos
na sala de aula, o educando entra no processo “aprender a aprender” e para de
reclamar. O professor, por sua vez, assume definitvamente o seu papel na
mediacao pedagogica.

Numa perspectiva holistica, sistémica e interativa, constatamos que essa
proposta tem a ver também com as teorias interativas de ensino e aprendizagem
colaborativa, “centrada na troca entre pares para a construgcdo coletiva do
conhecimento” ou na teoria de David Ausubel, em que a aprendizagem significativa
se processa quando o material novo, ideias e informacfes que apresentam uma
estrutura logica interagem com conceitos relevantes e inclusivos, claros e
disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados, contribuindo para sua
diferenciacéo, elaboracdo e estabilidade (TORRES; MARRIOT; MATOS, 2009, p.
194).

Nesse sentido, concordamos com Dilts (1999, p. 7, grifos do autor):
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A sua habilidade natural de aprendizagem foi exigida pelo processo de
experiéncia e feedback. Vocé desenvolveu uma “competéncia inconsciente”,
sem saber, conscientemente, de que maneira 0 seu sistema nervoso
resolveu o problema.

[...] Em lugar de aprender num ambiente interativo, como nossos pais,
familiares ou amigos nos orientando e estimulando, aprendemos sentado
numa sala de aula, olhando para um livro ou um quadro-negro. Interagir ou
encorajar 0S nossos amigos (ou alunos) era considerado um
comportamento inadequado ou até mesmo “desonesto”.

Esses pressupostos de PNL podem muito bem ser aplicados em situacdes de
ensino/aprendizagem, tanto fora como dentro da sala de aula, e ainda podem ser
aplicados na vida em diferentes contextos. E importante salientar que ndo se deve
generalizar, pois sempre surgirdo situacdes em que precisaremos de uma reflexédo
mais especifica para aplicar qualquer destes ou outros pressupostos.

Como poderéo existir excecdes, ndo existe tanto a preocupagdo quanto a
veracidade, mas a utilidade. Lembrando que PNL oferece uma nova abordagem de
comunicacdo e, quando aplicada na educacdo, muda nossa abordagem de ensino,
no que diz respeito a comunicacdo e relacionamento a partir de uma mudanca

pessoal inspiradas em praticas.

3.4.14 Pressupostos mais adequados para o contexto da sala de aula

Conforme artigo de Blackerby (apud GOLFINHO, 2000 N. 64, p.4-7), dos
pressupostos da PNL, destaca-se os mais adequados para ser incorporado no
processo ensino/aprendizagem:

a) Todo comportamento tem uma intengao positiva;

b) Se algo é possivel para alguém no mundo, também é possivel de ser

aprendido;

c) Qualquer coisa pode ser aprendida se for abordada de maneira adequada;

d) Na&o existe fracasso, existem apenas resultados;

e) NOs escolhemos o melhor comportamento que conhecemos, com base

nas escolhas que temos em nosso modelo de mundo;

f) Mais escolhas sdo melhores do que escolhas limitadas;
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g) A maneira como experimentamos o mundo é apenas um modelo de

percepgao.

Se for adotado apenas um desses pressupostos na vida ou numa situagéao de
ensino j4 se pode sentir a diferenca no relacionamento com a turma. Os reflexos
dessa mudanca de crenca acabam interferindo em varios aspectos da vida.

Insistimos de que 0s pressupostos ndo sdo verdades absolutas, sdo apenas

crencas.

3.5 PNL E A SUBJETIVIDADE

Como vimos ao estudar as bases cientificas da PNL, que ela comeca do
qguestionamento da realidade. Com a analogia do cérebro humano e o mapa de um
territorio, a partir da frase classica de Korzybski: “o0 mapa ndo é o territério” (apud
BANDLER; GRINDER, 1977) que tudo comecou. Dai nasce o primeiro pressuposto
a ser internalizado antes de comecar a aplicar PNL.

Isso porgque o surgimento da PNL num momento de muita mudanca, quando
estad ocorrendo o salto quantico provocado pela transicdo do paradigma da fisica
moderna. Muita coisa tem mudado. Atualmente temos dificuldade de saber o que é
real do que € um modelo criado na cabeca dos homens. Muitas vezes nao sabemos
mais distinguir o que € real daquilo que é imaginario ou até duvidamos se realmente
existe a realidade. “Até ha pouco tempo se dizia que era possivel ter a experiéncia
direta da realidade — Paradigma Newtoniano”, como afirma Spritzer (1993, p.43), que
continua: “Surgiu um sujeito curioso, Albert Einstein, um dos maiores génios que a
humanidade conheceu, um passageiro da Quinta Onda, que felizmente veio antes
do seu tempo, e ousou fazer uma pergunta muito especial.”

Por meio de uma pergunta tudo comeca mudar. Como sabemos, tem sido
assim na historia, muitas vezes ndo sdo as respostas que trazem resultados, mas as
boas perguntas que provocam reflexdes, que por sua vez provocam mudancas e

obtemos mudancas em nossas vidas.
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A grande mudanca provocada pela pergunta de Einstein continua instiigando
para outras mudancas, conforme descreve Spritzer (1993, p. 43-44):

[...] ndo sdo as resposta que nds obtemos o que faz diferengca em nossas
vidas, sdo as perguntas que fazemos. Em PNL também é assim. Dizemos
que é a arte de se fazer as perguntas certas, [...] (para) em obter as
informacdes, as distingBes sutis ou grosseiras que fardo o processo de
mudanc¢a uma decorréncia natural e rapida. Pois Einstein, ainda bem jovem,
perguntou-se: “Qual seria a velocidade de um raio de luz se eu estiver me
deslocando na mesma velocidade, em sua ponta?”

Sem entrar em detalhes técnicos, a busca da resposta a essa pergunta deu
inicio a uma tremenda mudanga em toda a fisica e suas leis, uma incrivel
mudanca de paradigma. Do mundo subatémico ao cosmos, nada mais
poderia ser como antes. O mundo todo jA ndo era como antes. As
implicagBes praticas dessas mudancas nao cessam de surgir de todos os
campos do conhecimento humano.

A partir da imaginacéo de viajar num feche de luz, que ndo nos parece muito
académico e tdo pouco objetivo, mas dai nasce a famosa Teoria da Relatividade
(SPRITZER, 1993).

Apesar da evolugéo da ciéncia e a comentada revolucdo paradigmatica, ainda
se ouvem professores dizendo que sdo muito cartesianos e, com muitas davidas
ainda se debatem diante de tantas mudancas. Se nao falam, demonstram com suas
posturas e pela forma com que conduzem o trabalho na sala de aula. Isto ndo quer
dizer que ndo querem a mudanca ou perderam o interesse e a curiosidade. Querem
mudar, mas muitas vezes nao sabem como fazer, ttm muitas duvidas e precisam de
certezas para depois agir.

Sabemos que € importante este espirito questionador e de davida, pois foi
com este espirito explorador e de curiosidade que foi decretado o fim dos dogmas da
fisica Newtoniana e Cartesiana (SPRITZER, 1993),

A PNL parte da observacdo da realidade, comecando com 0S pressupostos
porque também pretende questionar, colocar em davida os paradigmas, as crencas
e convicgoes a respeito da vida e, neste caso, a respeito da educacgao, do ensino e
da aprendizagem. Desenvolvendo uma acuidade sensorial pretende refinar a
percepcdo do que V&, ouve e sente.

A analise de cada um dos elementos envolvidos na comunicacdo humana

pode ajudar o professor na construgdo da exceléncia, tanto do professor como do
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aluno no processo educacional. E importante deixar claro que a PNL pode partir da
subjetividade para chegar a realidade, como também da objetividade (realidade)
para uma analise subjetiva do mundo. Assim, pode partir do todo (visdo holistica)
para o particular como do particular para o todo. N&o tendo, portanto, compromisso
com qualquer visao inflexivel de mundo.

Nesse sentido a PNL desenvolveu um modelo proprio de comunicacdo que
pode perfeitamente ser integrada as tecnologias da informacdo e comunicacao
(TIC), para dinamizar o trabalho do professor mediador dentro da sala de aula. E o
gue vamos discutir no capitulo 4, sempre com o propésito de favorecer ao professor
em sua préatica pedagdgica uma melhor informagédo e comunicagdo com o aluno em

sala de aula.
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4 MODELO DE COMUNICACAO DA PNL E AS TIC EM SALA DE AULA

Considerando o avanco das tecnologias da informac&o e comunicacao (TIC)
integradas com uma proposta também avancada em comunica¢do humana, que é a
PNL, a tendéncia € elevar o nivel da comunicacdo na sala de aula e nas conversas
académicas em todos os niveis.

Iniciamos este capitulo com a afirmacdo de Andreas e Faulkner (1995, p. 36)
sobre a presenca da PNL de forma fragmentada em varios setores:

Hoje, a PNL é a esséncia de muitas abordagens para a comunicacao e para
mudancas. Popularizada por Anthony Robbins, John Bradashaw e outros,
particulas de PNL se inserem nos treinamentos de vendas, seminarios
sobre comunicacdao, salas de aula e conversas.

E
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Figura 5 — Viséo Sistémica do Modelo de Comunicacao da PNL integrada com as TIC
Fonte: Adaptado de James e Woodsmall (1994, p. 4)
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A integracdo da PNL com outras &reas tem potencializado sua acdo e
garantido resultados efetivos desde sua origem. Alids, a sua origem é fruto de uma
grande integracdo de saberes “que criou uma inesperada sinergia e resultou em um
mundo de mudancas” (ANDREAS; FAULKNER, 1995, p. 32).

O fato da PNL ter sido inspirada nas areas de Psicoterapia, Linguistica,
Comunicagéo, Cibernética e Informatica, justificam os resultados efetivos aonde se
exige a comunicacdo humana. As técnicas, a estrutura, a linguagem, os modelos, o
formato de intervencéo, enfim, tudo que envolve a pratica da PNL é fruto dessas
influéncias.

Em alguns casos a contribuicdo foi direta, mas em outros a influéncia foi
indireta. A Cibernética e Informatica, por exemplo, com a teoria dos sistemas e dos
processos, influenciaram muito a Psicologia Cognitiva e a PNL, no sentido de
entender os processos mentais e entdo estruturar muitos dos procedimentos e
técnicas. A Teoria Geral dos Sistemas, cuja fundamentacdo de Bertalanffy foi
lancada em 1933, inspirou um dos principios basicos do novo paradigma, que
considera a integracéo do corpo e da mente como sendo do mesmo sistema, como
afirma Andreas e Faulkner (1995, p. 21):

Corpo e mente sdo partes do mesmo sistema. Nossos pensamentos afetam
instantaneamente nossa tensdo muscular, respiragédo e sensacfes. Estes,
por sua vez, afetam nossos pensamentos. Quando aprendemos a mudar
um deles, aprendemos a mudar o outro.

Essa citacdo chega a ser um dos principios da PNL, onde os pensamentos
acabam afetando todo 0 nosso corpo.

Na Psicologia, que se divide em varias correntes (Comportamentalista,
Humanista, Gestalt, Social, Educacional, etc.) houve grande influéncia, contribuicbes
e beneficios matuos, mesmo com todas as criticas.

E oportuna a integracéo das TIC com a PNL, para favorecer ao professor em
sua pratica pedagogica e obter uma melhor informagédo e comunicagdo com o aluno
em sala de aula. Vai se realizar aquilo de mais humano que pode acontecer numa
relacdo com o aluno, que a maquina nunca vai conseguir. A PNL pode favorecer

para que isto aconteca porque “é o estudo da exceléncia humana. E um processo
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para modelagem de padrées mentais de pensamentos, acdes e sensacdes de
verdadeiros realizadores, humanos como nés humanos” (ANDREAS; FAULKNER,
1995, p. 37).

E, agora, se vislumbra grandes avancos com a integracado de novos saberes
em Pedagogia com as novas tecnologias da informacao e comunicacao (NTIC), em
que esperamos a contribuicdo da neurolinguistica, discutindo a educagdo na

dimensao de uma nova praxis.

4.1 MODELO DE COMUNICACAO DA PNL

Estamos numa era de novas compreensfes a respeito da comunicacdo e
informacgao, e neste movimento, vamos continuar com o foco na integragao das TIC
com PNL na sala de aula, para discutir sobre os elementos que envolvem o modelo
de comunicacdo em PNL.

Depois da reflexdo dos Pressupostos da PNL, seguida das Posicoes
Perceptuais, consideramos a compreensdo do Modelo de Comunicagdo da PNL,
desenvolvido por James e Woodsmall (1994), significativa para a integragao das TIC
com a PNL para um melhor desempenho do professor em sala de aula.

A compreensdo deste modelo da PNL vai ajudar o professor a desenvolver
novas habilidades de comunicagcdo em suas aulas presenciais. Pode ajudar a lidar
com situagcbes que nenhum recurso tecnolégico sozinho pode dar conta, a ndo ser
com a mediacdo humana. Inclusive situacfes extremas na qual se exigem uma
intervencao decisiva para conter posturas e comportamentos inadequados e exigem
mudancgas.

Da mesma forma sera muito util para melhorar suas habilidades didaticas em
espacos virtuais, detectando exatamente o elemento deste modelo que deve ser
acionado com ou sem 0s recursos da avancada tecnologia disponivel na sala de
aula ou estudio.

Nos primeiros tempos da PNL, o desenvolvimento desse modelo ajudou o0s
pesquisadores a compreender melhor as “bases da personalidade”. Nas palavras

dos pesquisadores a descoberta foi surpreendente: “O nosso modelo parece tratar-



121

se de uma grande descoberta. Esta € uma descoberta que psicanalistas de Freud e
Jung a Isabel Briggs Myers haviam procurado” (JAMES; WOODSMALL, 1994, p. 4).

A partir dessa descoberta foram desenvolvidas muitas técnicas que
potencializaram procedimentos de mudancas significativas, principalmente, a criacao
de uma nova abordagem na Terapia da Linha do Tempo (TLT), expandindo as
descobertas de Richard Bandler sobre o comportamento humano — pensamento,
sentimento e fisiologia (acéo).

Para um melhor entendimento dos processos de comunicagédo, esse modelo
da PNL, segundo James e Woodsmall (1994, p. 3-5), inicia-se com um evento
externo, cujas informacdes que chegam a mente pelos sentidos — canais sensoriais
de entrada — visdo, audicdo, olfato, paladar e cinestesia (que inclui o tato), formam
uma Representacdo Interna (RI), ou seja, o0 mapa da realidade (modelo de
realidade). Os filtros tém um papel importante para a formagéo do pensamento, ou
RI, porque fazem o processamento acontecer por meio de suas funcdes de omitir,
distorcer e generalizar dados e informacgfes captadas do evento externo (Figura 5).

Depois que o evento passa pelos filtros internos de processamento, entdo se
forma a representacdo interna, ou o pensamento distorcido, generalizado e com
informagdes incompletas, pois algo pode ter sido apagado durante a filtragem.
Portanto, “nossos filtros internos de processamento determinam como nés omitimos,
distorcemos e generalizamos as informacfes que recebemos através dos cinco
sentidos” (JAMES; WOODSMALL, 1994, p. 5).

O conteddo (evento externo) quando apresentado com ou Sem recursos
tecnologicos integrados, mexem na representagdo interna do aluno a partir dos filtros
de percepcéo, alterando a representacao interna, sentimentos e a fisiologia do ser
humano, que vai promover a aprendizagem (mecanica ou significativa), alterar
comportamentos e provocar mudangas.

Com relagdo a integracdo das TIC com a PNL, esse modelo de comunicagao
pode contribuir no sentido de potencializar as abordagens de ensino, alterando toda
dindmica da sala de aula. Esta integracdo acontece na medida em que aprendemos
a usar os ambientes, equipamentos e procedimentos avancados das TIC para
estimular os sentidos e, por sua vez, irdo alterar sensivelmente a percep¢ao dos
sistemas representacionais envolvidos no ensino e aprendizagem, de acordo com a

Figura 5.



122

Por isso que o professor precisa comunicar sempre de forma mais adequada
possivel para evitar desentendimentos.

O objetivo do professor mediador nesta integracdo das TIC com a PNL é
favorecer a informacédo e a comunicacéo, ou seja, que as distorcbes, omissdes e
generalizacbes também favorecam a comunicacgdo. E fazer com que o modelo
formado pelo aluno ou sua RI (representagcao interna - modelo da realidade) se
aproxime cada vez mais da realidade apresentada (aula) e que, a partir desse
modelo, ele construa o seu conhecimento sobre o contetdo apresentado.

Esta é, portanto, a visdo sistémica da PNL, que pode ajudar na integracao
com as TIC, para favorecer ao professor em sua pratica pedagogica uma melhor
informacdo e comunicacdo com o aluno em sala de aula, na medida em que
desenvolva habilidades de identificacdo do(s) elemento(s) do sistema que precisa(m)
efetivamente ser acionado(s). E este acionamento, por sua vez, pode ser feito pelos
recursos do proprio professor, dinamizando a aula com sua capacidade de oratoria
persuasiva, sedutora em mediar a aprendizagem, contando ou ndo com 0S recursos
oferecidos pelas TIC.

Sabemos que as vezes o professor ndo da conta do procedimento
pedagdgico se valendo somente da sua capacidade de comunicacdo e de oratoria,
guando tem, porque as vezes € carente até de recursos basicos pelo descaso das
instituicdes nas capacitacdes nesta area. O rapido desenvolvimento exponencial das
TIC, que vem com toda forca nos préximos anos, podera impedir que a escola as
trate com a devida importancia. Esta mudanca, que jA& vem acontecendo com muita
rapidez, tem exigido reflexdes profundas e sérias para evitar que a escola realize a
integracéo com superficialidade (TARDIF, 1998).

Deve-se, portanto, empregar nas acdoes de hoje todos o0s recursos
disponiveis, incluindo, junto com as TIC, uma tecnologia de comunicacao que possa
potencializar a interagdo pedagodgica, sem deixar de aprofundar temas importantes e
numa profundidade que a academia exige.

Com esse modelo de comunicacéo, por exemplo, destaca-se com énfase o
tema mais importante e que fundamentou toda a PNL, relacionado a Rl. O mesmo
foi discutido com toda responsabilidade desde o inicio e se transformou no primeiro
pressuposto apresentado no capitulo 3: “Primeiro pressuposto - As pessoas

respondem a sua experiéncia, nao a realidade em si (O'CONNOR, 2003, p. 5).“
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Isso porque os filtros é que vao projetar as RI, que criam sentimentos,
alterando a fisiologia e acionam comportamentos.

Esse pressuposto considera que os individuos operam a partir de sua
representacdo interna da realidade. Como “O mapa nao é o territorio”, o professor
atua sobre os modelos de mundo de seus alunos e nao sobre as realidades em si.
Deve-se, portanto, respeitar o modelo de mundo de cada aluno, principalmente no
que se refere a valores e crencas que trazem da familia. Quem realmente faz a
mudanca € o proprio aluno e ndo o professor. Lembrando que este conceito de
mapa e territorio vem de Korzybski (apud BANDLER; GRINDER, 1977, p. 25-26).

O professor facilita o processo de revisao das visdes de mundo quando, com
criatividade usa uma linguagem persuasiva, conta historia, metaforas, faz analogias
e usa uma abordagem com maestria, integrando sua fala com os estimulos visuais e
auditivos das TIC.

Podemos imaginar os efeitos na cabeca dos alunos quando fazemos uma
abordagem com recursos de ultima geracdo, equipamentos de alta resolucdo de
imagens ou que provoquem efeitos sonoros e cinestésicos. Acabam alterando os
filtros e mexendo na representacgdo interna, potencializando a acdo pedagdgica.

Por isso que o uso isolado da tecnologia, quando néo é trabalhada de forma
integrada em todos os niveis, deixa a indagacdo e a duvida se realmente esta
contribuindo para a producdo do conhecimento ou para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades preconizadas pelos varios sistemas de ensino da
atualidade.

Conforme aponta Assis (2008, p. 3, grifos do autor), ndo podemos incorrer no

erro do passado recente quando a:

Utilizacdo das tecnologias no &mbito educacional se deu por meio de
programas que apenas transferiam para a tela do computador a atitude
tradicionalista do professor de “repassar’ o conhecimento. Ou seja, por
meio de cligues do mouse, o aluno caminhava tela apés tela, “recebendo”
os conhecimentos que o projetista do software achava interessantes. Como
ja era de se esperar, essa pratica ndo conseguiu mostrar melhoras
consistentes no aprendizado do aluno.

Por outro lado, a integragéo das TIC com a PNL vai depender das habilidades

desenvolvidas pelos professores que se interessarem em colocar em pratica, porque
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ainda se percebe grandes resisténcias. A grande questdo é se 0S recursos
tecnologicos tém possibilitado uma ajuda efetiva no processo de ensino e
aprendizagem e se os professores estdo realmente preparados para um trabalho
integrado como recomenda os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A grande questdo € se 0s recursos tecnolégicos tém possibilitado uma ajuda
efetiva no processo de ensino aprendizagem e se os professores estdo realmente
preparados para um trabalho integrado como recomenda os PCN.

Certos conceitos precisam ser aprofundados e internalizados antes de aplicar
a PNL na sala de aula. No modelo de comunicagéo, conforme Figura 5, observam-se
0s principais elementos que serdo estudados ainda neste trabalho.

Para compreender melhor a comunicacgao intra e interpessoal € importante
entender o que acontece em dois niveis — consciente e inconsciente. Da mesma
forma a resposta que se obtém por meio dos comportamentos automaticos —
conscientes ou inconscientes.

Vamos analisar os elementos do modelo de comunicacdo da PNL integrado

com as TIC comecando pelos filtros.

4.1.1 Filtros da Comunicacdo

A partir da analise dos elementos do modelo de comunicagdo da PNL,
compreende-se a experiéncia (evento externo) do lado de dentro do cérebro.

A estrutura da experiéncia subjetiva esta de acordo com esse modelo, que
contém um sistema de filtros por onde passam todos os eventos externos ou a
realidade. Os filtros internos de processamento tém as fungdes de eliminar, distorcer
e generalizar as informagfes que recebem dos cinco sentidos. Portanto, todas as
nossas percepcdes passam por filtros, que podem mudar as informacdes que
chegam ao nosso cérebro (JAMES; WOODSMALL, 1994).

O evento externo é a realidade e, de acordo com o primeiro pressuposto da
PNL, que discutimos no Capitulo 3, ndo sabemos exatamente em que consiste a
realidade. Com relacdo a palavra realidade, temos apenas algumas suposicfes até
mesmo com relacdo ao termo. Porque percebemos a realidade através de filtros. A

realidade é expressa com a linguagem e ela ndo necessariamente sé limita nossos
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pensamentos, mas pode dificultar o entendimento da sua expressdo para outras
pessoas, 0 que leva muitas vezes aos mal entendidos. “A linguagem néo é real da
mesma forma que a experiéncia o €” (O’ CONNOR, 2003, p. 151-152).

Na visdo socio-historica, que toma como base a Psicologia de Vygotsky
(1994), trata a linguagem como um instrumento fundamental no processo de
mediacdo para a expressdo e para formar a consciéncia no homem. Nessa
mediacao ele se humaniza, apreende, sedimenta as ideias e as coloca em pratica,
materializado-as no mundo dos significados. Nesta linha de pensamento é dado o
devido valor para as palavras, que sdo consideradas como “veiculos de transporte
do campo objetivo para o campo da subjetividade” (BOCK, 2008, p. 81).

Esse posicionamento de Bock (2008) vem corroborar na explicacdo do
modelo de comunicacdo da PNL, aonde se observa 0s eventos externos (campo
objetivo) entrando no sistema como experiéncia objetiva (linguagem verbal ou nao
verbal) e saindo como expressdo do campo da subjetividade que se processou, que
€ a resposta consciente ou inconsciente (comportamento automatico).

Temos portanto, mais algumas razdes logicas que justificam o fato de que
temos apenas algumas suposi¢cdes sobre a realidade, uma vez que Vygotsky (1994)
discute desde suas primeiras obras a respeito do sentido das palavras. Ele também
acaba questionando a realidade quando comenta sobre o significado da palavra.
Vygotsky (apud BOCK, 2008, p. 81) afirma que:

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicologicos que
ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido € sempre uma
formacgdo dinamica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade
variada. O significado é apensas uma dessas zonas do sentido que a
palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais
estavel, uniforme e exata. Como se sabe em contextos diferentes a palavra
muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, € um ponto imével
e imutavel que permanece estavel em todas as mudancas de sentido da
palavra em diferentes contextos.

Esse sentido das palavras é que passam pelos filtros e mudam no cérebro,
passando a ter uma representacdo incompleta, distorcida ou generalizada da
realidade.

Ao se comunicar com palavras, o individuo reduz a experiéncia sensorial e a

transforma em trés formas:
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a) Delecdo ou omisséo: ocorre com a omissao de alguns detalhes ou quando
se apaga parte da experiéncia. A Omissao ocorre ainda quando
seletivamente prestamos atencdo a certos aspectos de nossas
experiéncias, omitindo outras. Acontece por varios motivos,
principalmente, quando o aluno se distrai com conversas paralelas ou nao
assiste a aula completa.

b) Distor¢cado — ocorre quando fazemos mudanc¢as nos dados recebidos pelos
nossos sentidos. Quando distorcemos a realidade. Um bom exemplo é
qguando atribuimos mais valor em certos aspectos do que em outros em
uma determinada experiéncia.

c) Generalizagdo — ocorre quando tiramos conclusbes gerais baseados em
uma ou poucas experiéncias. “Quando damos um exemplo como
representativo de uma classe de experiéncias”. (O’ CONNOR, 2003, p.
154).

Os filtros € que véao determinar quais as informacgdes que serdo retidas ao

fazer a representacdo interna (RI) e irdo nos colocar em determinados estados

emocionais internos.
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Figura 6 — Filtros do Modelo de Comunicacdo da PNL com as TIC
Fonte: Adaptado de James e Woodsmall (1994, p. 4)
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Seguindo o modelo de James e Woodsmall (1994), vamos analisar os cinco
filtros: metaprogramas, valores, crencgas, decisbes e memoarias, apontadas na Figura
5, considerando a possibilidade de existirem também outros filtros que podem estar

presente no sistema.

4.1.1.1 Delecédo ou Omissao

Quanto ao filtro de delecdo ou omissdo, € muito Gtil porque € impossivel
transmitir tudo sobre uma experiéncia em palavras. Acaba-se sempre omitindo
algumas partes pela falta de palavras que possam expressar alguns aspectos ou por
nao se achar importante certos detalhes e até porque ndo percebemos algumas
coisas no momento em que a experiéncia aconteceu.

A delecédo € importante também porque poderiamos ficar sobrecarregados
pela quantidade de informagbes. E o caso da busca pela internet. Word Wid Web
(www) tem uma enorme quantidade de informacdes e ndo tem um senso de selecao
e delecdo o suficiente para ter mais praticidade. Diante de varias informacdes pode-
se ficar irritado. A delegcéo pode ser boa ou ruim, depende da situagéo, conforme

afirma O’Connor (2003, p. 154):

A delecdo ndo é nem boa nem ruim em si mesma. Depende daquilo que
deletamos. Quando alguém estd postulando entediantemente sobre algo
trivial, vocé podera desejar que a pessoa use um pouco mais de delecéo,
mas pessoas que usam muita delecdo em seu processo de raciocinio
tendem a dar grandes saltos de logica, e pode ser dificil acompanhar sua
linha de argumentacdo. Tais pessoas também podem ser capazes de se
concentrar muito bem, no entanto, porque sdo capazes de eliminar as
distraces. Algumas pessoas vao além e deletam tudo que ndo desejam
ouvir!

Na sala de aula temos também certos pontos que sdo chamados de ponto
cego, ou seja, estao fora de nosso campo normal de visdo. Por esta razdo que os
professores da educacao basica, quando mandavam os alunos “bagunceiros” sentar
mais a frente, ele ficava bem no foco do professor. E, neste caso, as imagens dos

alunos estariam sempre vivas para o professor durante a aula. Com isso poderia até
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ter certo controle, mas o fato de ficar olhando a aula toda para aquelas pessoas
podem causar desconfortos para ambas as partes.

Dentro desta nocao de filtros que deletam ou omitem, seria mais interessante
tirar do nosso foco a experiéncia negativa, que, no caso, a visdo dos alunos que
incomodam bem na frente, acabaria eliciando estados negativos durante toda aula.
Uma solucéo era coloca-los sim sentados na frente, mas em uma das extremidades
da sala, assim néo ficaria tdo em foco, e estariam nos pontos cegos da sala que séo

as carteiras das pontas.

4.1.1.2 Generalizacéo

O’ Connor (2003, p. 155) considera o filtro da generalizagdo muito importante
Nno processo ensino aprendizagem e chega a afirmar que “a generalizacdo € a base
da aprendizagem. Aprendemos regras a partir de exemplos representativos
cuidadosamente selecionados e aplicamos esses exemplos para compreendermos
novos exemplos”.

Quando falamos em crencas estamos também aplicando generalizacdes
“nossas crencas sao nossas generalizacdes; elas nos ddo meios de prever o mundo
com base naquilo que experimentamos antes. As regras de matematica séo
generalizagdes como também o sdo as leis cientificas” (O’'CONNOR, 2003, p. 155).

Uma contribuicdo da neurolinguistica estd relacionada a consciéncia a
respeito deste filtro, pois um professor mediador se caracteriza também pela forma
de abordagem. Quando sua abordagem é rica de exemplos, para ajudar o aluno a
fazer também suas construcbes mentais, propicia a incorporacdo de novos
elementos que provocam a evolugéo intelectual, e, consequentemente, a construcéo
do conhecimento.

Por meio de exemplos o aluno acaba compreendendo melhor o que se esta
ensinando, desde que eles tenham relacdo com o0 seu meio ambiente. Isto esta de
acordo com a classica teoria de Piaget (1976), considerada construtivista por
provocar o desenvolvimento intelectual pela interacdo com o meio. O ser humano
nesta interacdo precisa dos exemplos para fazer as assimilacdes, adaptacoes e

acomodacOes. Portanto, dentro desta linha de pensamento, o professor comeca a
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ser construtivista quando sua aula é rica em contextualizagdo com exemplos. E ele
ou ela também passa a ser um exemplo de professor ou professora, e também um
exemplo de homem ou de mulher, assim o(a) aluno(a) generaliza, pois pensa que
todos os professores ou professoras sdo ou devem ser como os (as) que ele tem.
Insistimos com a importancia dos exemplos na interagdo do sujeito com o

ambiente para a construcdo de significados, assim como aponta Bock (2008, p.139).

O ser humano, dotado de estruturas biolégicas, herda uma forma de
funcionamento intelectual, ou seja, uma maneira de interagir com o
ambiente que o leva a construcdo de um conjunto de significados. A
interacdo desse sujeito com o ambiente permitird a organizacdo desses
significados em estruturas cognitivas.

As nossas crencas nao sao levadas tdo a sério e com 0 mesmo rigor como a
seriedade e firmeza da ciéncia na formulacdo de suas leis.
Chamamos a atencdo sobre o que tem de perigoso em generalizacdes e ‘O

Connor (2003, p. 155-156) alerta para o que € ruim e 0 que € bom:

a) Generalizamos a partir de uma experiéncia inusitada ou né&o-
representativa e esperamos que em instancias futuras se encaixem
nesse padréo.

b) Generalizamos corretamente no momento e formulamos uma regra,
mas ndo atentamos para excec¢des. Excecbes ndo comprovam a regra
— elas a derrubam

Pessoas que generalizam muito podem ser muito seguras de si. Podem ver

0 mundo em categorias fixas e ser um tanto inflexiveis em seu modo de

pensar. Podem ser rapidas em ver principios gerais por tras de exemplos

especificos e ser boas em deteccao de padrdes.

A generalizacdo ajuda muito o professor quando tem que apresentar uma
matéria complexa. Ele pode dar apenas um exemplo, e, se o aluno nédo tiver a
capacidade de generalizar, vai ter muita dificuldade na escola desde a educacéo
infantil até o ensino superior.

Por outro lado, constata-se que a Pedagogia oferece um conjunto de
conhecimentos, rica de exemplos aplicaveis em todas as areas. O que possibilita

usar de forma bem ampla esse filtro da generalizacéo.
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Isso se justifica quando se percorre a histéria da Pedagogia por ter sido
construida por inovadores, os quais ndo foram educadores profissionais e tinham
uma experiéncia ampla de mundo, justamente por terem vindo das mais diversas
areas do conhecimento. Comenius, por exemplo, era tedlogo, “Rousseau nao dava
aulas e, se teve filhos, sabe-se que pouco se ocupou deles”. Froebel era quimico e
fildsofo (criou o jardim de infancia), tinha muito a ver com neurolinguistica, pois
destacava a educacdo sensorial. Herbart foi filosofo e psicdlogo. E os mais
contemporaneos, Dewey foi fildsofo, Montessori, Decroly e Clapared foram médicos
e os dois ultimos também psicélogos (PIAGET, 1976, p. 17-18).

Piaget (1976), que era bidlogo, destaca esse carater generalista, que
enriguece a Pedagogia. Aponta ainda a contribuicdo de um fisico e um médico-
psicologo Langevin e Wallon. Alega que o mais ilustre dos pedagogos, que ndo era
educador, foi Pestalozzi e “na realidade ndo inventou métodos ou processos novos,
a ndo ser o emprego da ardésia” (PIAGET, 1976, p. 18).

Quando consideramos os brasileiros, vemos que néo foi diferente, temos
profissionais ilustres de diferentes areas que se interessaram pela Pedagogia, entre
eles Paulo Freire, que foi advogado.

Por isso que se justifica também essa flexibilidade, visdo ampla e rica de
exemplos que a Pedagogia nos oferece. Atende, perfeitamente, este filtro na

comunicacao dentro da sala de aula.

4.1.1.3 Distorcéo

Distor¢cdo é a capacidade que temos de exagerar nos detalhes ou ouvir uma
coisa e dizer outra. Assim que O’Connor (2003, p. 156) descreve este filtro:

A distorcdo é como mudamos nossa experiéncia. Podemos distorcer de
muitas maneiras. Podemos florear uma experiéncia, torna-la maior, menor,
mais diluida, mais concentrada; podemos ‘infla-la fora de toda propor¢ao’,
podemos alterar a sequéncia de eventos, acrescentar coisas que nao
aconteceram [...]
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No ensino e aprendizagem a distor¢do é a base da criatividade, do talento
artistico e do pensamento original. Os que distorcem de forma exagerada o
pensamento podem se tornar grandes escritores e pensadores criativos. Os
contadores de histéria se tornam exuberantes quando exploram a realidade de
forma exagerada e criativa.

O’ Connor (2003, p.158) reconhece ainda a delecdo, generalizacdo e

distorcdo como sendo as formas naturais de pensar:

Ndo sédo erradas, nem devemos tentar impedi-las. Sdo os principios de
modelagem da PNL. Quando vemos um padrdo de habilidades, criamos um
modelo, deletando, distorcendo e generalizando aquilo que vemos para
gerar um modelo que possa ser utilizado. Inevitavelmente, selecionamos,
mudamos e impomos padrdes.

Palavras faladas

Delecao/distorcao/generalizacao

Representacdes internas

Delecao/distor¢cao/generalizacdo

Experiéncia Sensorial

Figura 7 — Processo Universal de Filtragem das Experiéncias Sensoriais
Fonte: Adaptado de O’ Connor (2003, p. 157)

Podemos interferir em nossos filtros quando percebemos 0 NOSSO processo
de julgamento, para que possamos purifica-los e entender melhor os
comportamentos humanos. Isto pode acontecer no processo de ressignificacao,
préprio do construtivismo no processo educativo.

Vamos ter dificuldades com os filtros quando eles se apresentam mais

inconscientes, os primeiros da lista, que sédo os metaprogramas.
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4.1.1.4 Metaprogramas

O termo usado aqui como prefixo “meta” vem do grego, que significa “acima”
ou “além”. Neste caso potencializa o termo programa. No caso de metaprograma
acaba significando o programa dos programas, porque Se posiciona acima dos
programas e vai além deles. Trata-se dos programas maiores que regem O0S
programas do cotidiano, corriqueiros, que fazem todos os programas agirem em
sintonia em determinado sistemas, que esta dentro de um programa maior que é o
organismo (O’ CONNOR, 2003, p. 325).

“A PNL € um modelo dos modelos que fazemos sobre a realidade que nos
rodeia. Nado € uma ciéncia em si, € uma metaciéncia. Ndo € uma comunicacgéao, &
metacomunicacdo. N&o € terapia, mas € uma metaterapia. (SPRITZER, 1993, p 46)".

Dentro desta linha de pensamento, sendo a PNL definida pelo seu criador
Bandler (1982, p. 19) como “uma maneira de se examinar o aprendizado humano” e
“um processo educacional’, poderia ser considerado também como um
metaprocesso de educagdo, metaprocesso de ensino, e também como
metaprocesso de aprendizagem, porque mexem profundamente ndo sO nos
programas, mas nos metaprogramas de aprendizagem do ser humano.

Segundo James e Woodsmall (1994, p. 6) dos filtros internos, o0s
metaprogramas sao os mais profundos e mais inconscientes. Eles por si s6 ndo tem
contetdo, mas funcionam como filtros do conteddo de nossas experiéncias.

Os metaprogramas, portanto, vdo além dos programas normais que temos
para fazer as coisas que temos de fazer durante o dia. Quando estes programas
estdo funcionando, inconscientemente, alguns dizem que a pessoa esta no piloto
automatico. Pode-se observar que as pessoas sdo programadas de forma
inconsciente para fazer as coisas e a maioria delas é feita de forma automatica.
Imagine se ndo tivessem 0s programas, teriam que pensar a respeito de cada tarefa,
mesmo as mais corriqueiras.

Os metaprogramas transcendem 0s programas naturais que asseguram
nossa sobrevivéncia, porque tém uma expressao peculiar em cada um. Por isso que
de acordo com as observacOes da PNL, ajudam-nos a entender as reacdes e acoes
caracteristicas de cada pessoa, uma vez que existe uma programacao basica que o
individuo instala ou se deixa instalar (GONZALES, 2002, p. 22-23).
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Cada pessoa age de forma diferente diante das coisas e dos acontecimentos,
mesmo que as informacdes sao idénticas. Por exemplo, quando se apresenta um
copo pela metade de agua, alguns veem 0 copo meio vazio e outros podem ver meio
cheio. Percebe-se também que cada ser humano parece ter programas especificos
que desencadeiam comportamentos que se repetem. E muito comum quando se
ministra determinada aula ou na leitura de determinada mensagem alguns alunos se
sentirem encantados ou motivados, enquanto outros ouvem e participam de tudo,

mas ndo tem uma reacdo motivada.

Na busca de compreender as reacbes e 0Ss comportamentos humanos,
relacionados aos elementos da personalidade, James e Woodsmall (1994, p.93)

explicam assim a teoria:

A teoria dos metaprogramas esta baseada largamente no trabalho de Carl
Jung, esbocado em seu livro Tipos Psicolégicos, escrito em 1923. Jung
estava preocupado em classificar as pessoas em grupamentos, para
predizer sua personalidade e, portanto seu comportamento. O trabalho de
Jung mais tarde teve continuidade com Isabel Briggs Myers, que 0 usou na
criacdo do Indicador de Tipos Myers Briggs, o0 sistema de tipos psicoldgicos
mais largamente usados hoje em empresas e no governo.

Em cada caso o desejo era descobrir que elementos constroem a
personalidade de uma pessoa. E interessante como o modelo de Jung e
Myers ajustava-se maravilhosamente bem ao modelo da PNL. De fato
parece que o trabalho deles esta inteiramente alinhado com o modelo de
personalidade na PNL.

Na PNL nos estamos interessados em Processos Internos, Estados Internos
e Comportamentos Externos.

Fica evidente na citacdo acima que o interesse da PNL é a respeito da
experiéncia do lado de dentro que explicam os comportamentos externos. Estudar
0S metaprogramas é investigar a experiéncia do lado de dentro, acreditando que as
mudangas devem acontecer primeiro dentro da cabeca das pessoas.

O que se constata em relacdo ao professor que se dirige aos alunos de
maneira certa, este pode contar com eles, mas se o professor se dirigir aos alunos
de maneira errada, os seus esforcos serdo desperdicados. A grande questdo é
descobrir as maneiras certas e como se dirigir aos alunos de tal forma que eles
correspondam as expectativas. Trata-se de encontrar a chave certa para cada

fechadura de nossa vida. Metaprogramas sd80 0S programas internos que



134

determinam aquilo que prestamos atencdo e que podem nos indicar as maneiras
certas.

James e Woodsmall (1997) montam seus metaprogramas simples (basicos) a
partir dos Processos Internos, Estados Internos e Comportamentos Externos,
conforme os ANEXOS C e D.

Os elementos que estdo em jogo no estudo dos metraprogramas e a relacao
que existem entre eles foram explicitados por James e Woodsmall (1997, 93-95,

grifos dos autores) como segue:

Os Processos Internos sao as estratégias de processamento interno que
usamos, essencialmente o “como” — como fazemos o que fazemos. Os
Estados Internos sdo os estados emocionais que uma pessoa
experimentou, proporcionando o “porque” — porque fazemos o que fazemos.
O Comportamento Externo é o “que” — o que é gerado como resultado da
combinacgdo dos Processos Internos e dos Estados Internos.

[...] N6és mudamos o Comportamento Externo de uma pessoa por uma
modificacdo psicolégica. Modificamos seus Processos Internos trabalhando
com estratégias. Os Estados Internos sao influenciados pela modificacdo
dos filtros e por ancoragem. Nosso modelo contém uma distincdo adicional
— as pessoas sao influenciadas pela forma como elas armazenam o tempo,
0 que determina se elas se adaptardo facilmente ou se resistirdo a
mudanca. Nés chamamos isto de Resposta Adaptativa, que € “o que fazer
se”. O que fazer se alguma coisa acontecer, e o que fazer se néo
acontecer.

Os metaprogramas apresentados por James e Woodsmall (1997), conforme
ANEXO “C”, principalmente os trés primeiros elementos coincidem com as distingcoes
de personalidade feitas por Jung — Introvertidos / Extrovertidos, Perceptivos /
Intuitivo e Pensador / Sensivel.

O quarto elemento Critico / Espontaneo estd também nas entrelinhas do
trabalho de Jung, mas aparece mesmo no trabalho de Isabel Briggs Myers.

Também neste trabalho verifica-se o carater de pesquisa cientifica da PNL,
por isso que Spritzer (1993) a caracteriza como uma “metaciéncia”. Ela “tem uma
historia intelectual e uma base filoséfica. Os desenvolvedores da PNL reuniram
muitos fios diferentes para tecer a tapecaria da PNL (O’ CONNOR, 2003, p. 306).

Assim também foi com os Metaprogramas que surgem de pesquisas dos

elementos do comportamento humano.
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Um practitioner ou master em PNL faz uma série de testes para identificar os
metaprogramas e levantar o perfil de cada pessoa para melhorar o relacionamento
intra e interpessoal. Observe que os metaprogramas podem ser identificados se
vocé fica atento ao comportamento de seus interlocutores e prestando atencédo nas
palavras que usam.

A verificacdo e andlise da personalidade de cada aluno é importantissimo
para um ensino mais focado e personalizado. Os quadros que ora apresentamos
podem ajudar a fazer esta identificacdo e ter uma ideia dos varios metaprogramas
em acgao dentro de uma sala de aula.

Usualmente as pessoas ndo sabem que existem 0s metaprogramas porque
sdao filtros absolutamente inconscientes.

Dilts (apud GONZALEZ, 2002, p. 80) também pormenorizou em um outro
quadro de metaprogramas, que é muito Util para comparar e ter uma visado maior
sobre aquilo que as pessoas fazem de forma tdo automatica e acabam definindo
uma seérie de coisas a respeito do seu proprio agir no mundo e também sobre
aspectos importantes da personalidade.

Para efeito de ilustracdo estamos apresentando as duas versbes de
metaprogramas nos ANEXOS C e D, porque a analise profunda de cada
metaprograma néo faz parte deste estudo e recomenda-se que sejam feitos em
cursos especializados de PNL, cursos de formacdo de practitioner e master
(ANEXOS B).

Como exemplo, destacamos o Filtro de Diregcdo (ANEXO C) que pode ajudar
o professor a descobrir a direcdo motivacional de seu aluno. A andlise rapida de
algumas perguntas ja indica o metaprograma de motivacado do aluno. Exemplos de
perguntas: O que vocé deseja de um carro? O que € importante para vocé num

? Se a resposta estiver no sentido de ir ao encontro de, ou seja, se ele
responde o que quer, significa que o seu metaprograma é de aproximacdo. Caso
responda o que nao quer, pode ser de afastamento. Um practitioner ou master em
PNL pode fazer uma analise ainda mais profunda.

Vocé pode perguntar também: O que € importante para vocé no seu trabalho?
Se ele responde o salario, o ambiente, as promoc¢fes sdo de aproximacdo. Se
comeca respondendo por aquilo que ele ndo quer, ou respostas que comeg¢am com
nao (ndo ser humilhado, n&o ser explorado ou ndo ter promocgdes); estamos diante

de um metaprograma de afastamento.
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Assim, cada metraprograma apontado nos ANEXOS “C” e “D” podem ser
identificados com perguntas diretas ou indiretamente nas conversas formais ou

informais.

4115 Valores

Os valores estdo no primeiro nivel de filtros que apresentam contetudo e sao
de avaliacdo. Os valores nos ajudam a avaliar e como decidimos se nossas agdes
sdo boas ou mas. Tem relacdo com nossa motivacdo. Valores sdo aquelas ideias
nas quais estamos dispostos a investir tempo, energia e recursos, tanto para obté-
las, bem como evita-las (JAMES; WOODSMALL, 1994, p. 7).

E assim que O’Connor (2003, p.51) se posiciona a respeito deste filtro: “Os
valores ndo séo légicos, ndo podem ser justificados com a raz&o, mas nem por iSso
séo irrazoaveis. Nao peca a alguém que justifique por que alguma coisa é importante
para ela a ndo ser que ja tenha bom rapport”.

Esse filtro € tao significativo que voltaremos ainda a discorrer sobre ele mais

adiante quando tratarmos dos niveis logicos da mudanca e do aprendizado.

4.1.1.6 Crencas

J& comentamos sobre as crengas quando tratamos dos pressupostos no
capitulo anterior. As crengas sdo as regras pelas quais vivemos, por isso que sao
pressupostos. Crencas nao sao fatos, embora muitas sdo confundidas com fatos.
Sao convicgdes intimas que nos convencem de que certas coisas sao verdadeiras

ou reais. De acordo com Gonzales (2002, p. 53):

As crencas que cada um tem, errbneas ou exatas, destrutivas ou
construtivas, sdo o real e verdadeiro para seu organismo, para seu
comportamento, emocdes e pensamentos. Pense, por exemplo, nos
chamados “placebos”. Seu médico de familia prescreve-lhe um remédio.
Diz-lhe que é o melhor que apareceu no mercado para enxagueca. Se
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acreditar no que é dito, vocé tera curada a sua enxaqueca, embora ndo se
trate sendo de um comprimido de amido. Isso significa que o “placebo”
produz substancias quimicas em seu organismo que sdo melhores que
gualquer produto farmacéutico. Porém nao é comprimido em si, mas a sua
crenca que gera essas mudancas.

Em qualquer trabalho de mudanca elas aparecem na forma de um sistema de
crengas, que podem impulsionar como limitar a mudancga de qualquer pessoa, assim
como afirma Dilts (1993, p. 16): [...] se elas acreditarem que ndo podem fazer uma
coisa, vao descobrir uma maneira inconsciente de evitar que a mudanca ocorra.
Vao encontrar uma forma de interpretar os resultados de modo que possam
conforma-los as suas crengas”.

A PNL apresenta uma proposta para trabalhar a mudanca, seja qual for o
estado presente ou estado desejado.

Dentro desta linha, qualquer trabalho de mudanca comeca com o estado
desejado, ou seja, aonde a pessoa quer chegar ou que estado ela almeja alcancar.
E como se tivéssemos que viajar, a primeira coisa que precisamos saber, antes
mesmo de arrumar as malas € o nosso destino. O ideal € investigar primeiro o que
eu quero dessa viagem, para entdo estabelecer o destino (objetivo), porque muitas
vezes estabelecem-se objetivos que nado propiciam estados desejados. Chego em
determinado destino e parece que nao era bem aquele lugar que eu gostaria mesmo
de estar. Conquisto determinadas metas que ndo me trazem a satisfacdo que
esperava.

Portanto, Segundo Dilts (1993, p. 16-17), “0 primeiro e mais importante passo
é identificar o estado desejado. E preciso ter uma representacéo clara do objetivo
final. [...] Quando ajudamos uma pessoa estabelecer seu objetivo, estamos iniciando
0 processo de mudanca”.

No processo de mudanca € muito importante primeiro estabelecer aonde a
pessoa quer chegar. Quando seu estado desejado vem junto com o objetivo ela tem
mais certeza que vai ficar satisfeita e seu cérebro comeca se organizar para poder

chegar onde pretende. Como afirma Dilts (1993, p. 17):

Isto significa que, a partir do momento em que ela tenha certeza do seu
objetivo, seu cérebro ir4 organizar seu comportamento inconsciente para
poder atingi-lo. Ela comecara automaticamente a obter informacdes
autocorretivas, que a manterdo no caminho em direcdo ao objetivo
desejado.
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Ha pouco tempo, tomei conhecimento de uma pesquisa que confirma esse
fato. Em 1953, numa tese de mestrado apresentada numa universidade do
leste dos Estados Unidos sobre a fixacdo de objetivos, um pesquisador
descobriu que apenas 3% dos alunos tinham colocado por escrito seus
objetivos de vida. Em 1973, os ex-alunos da turma de 1953 foram
entrevistado, e descobriu-se que os 3% que haviam colocado por escrito
seus objetivos tinham ganho mais dinheiro do que todo o resto da turma.
Este € um exemplo de como o cérebro pode organizar o comportamento
para atingir um objetivo

O que vocé deseja? Essa € a pergunta importante. Na realidade vocé quer
um resultado e precisa acreditar (crengas impulsionadoras) neste resultado. Mas as
crengas precisam vir junto com mais alguma coisa. Depois de identificar o estado
desejado, ou 0 que se deseja, precisa reunir todas as informacdes e analisar a
situacao atual, que seria o segundo passo. E Dilts (1993, p. 17) continua: “Ao
comparar o estado atual com o estado desejado, € possivel determinar que

habilidades e recursos que sdo necessarios para atingir o estado desejado.

Crencas impulsi onadoras

3°Passo
2°Passo 1°Pass o
RECURSOS
ESTADO PRESENTE .| ESTADO DESEJADO
(estado atual) _ (Objetivos)
Impedi mentos

!

Interf eréncias

Inclusive crencas limitado ras

Figura 8 — Modelo Operacional de Mudanca Pessoal
Fonte: Adaptado de Dilts (1993, p. 17)

As pessoas que terﬁ sistemas de crencas limitantes dificilmente chegam se
quer a fazer o primeiro passo, porque nao acreditam em nada, inclusive na
possibilidade de conseguir atingir seus objetivos (crencas limitadoras). Por esta
razdo que nem estabelecem o0s objetivos e muito menos escrevem algo neste
sentido.

Resumindo o que Dilts (1993) recomenda, podemos criar as mudancas em

nossas vidas, partindo de uma reflexdo sobre nossos estados desejados, nossos
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sonhos, nossa Vvisao e nossas metas, da seguinte forma. Para tanto, recomendamos
o modelo de reflexdo do APENDICE A, que foi aplicado nesta pesquisa de campo
durante a formacao continuada de professores da PUCPR 2010/2011. O mesmo
segue o roteiro sugerido por Dilts (1993, p. 17)

a) Escrever o estado desejado — responder trés perguntas, conforme sugerido
no APENDICE A.

b) Avaliar o estado atual, através de uma reflexdo ou metafora. No APENDICE A
esta na forma de Auditoria — Roda da Vida, onde cada eixo pode representar
0 estado atual de cada area da vida, exemplo: saude, emocional, finangas,
familia, social, intelectual/cultural, espiritual, ou outras que for mais oportuno
no momento de vida que a pessoa esta vivendo.

c) ldentificar os recursos adequados (estados internos, fisiologia, informacdes ou
habilidades) necessarios para passar do estado atual ou estado desejado.
Incluimos aqui uma pergunta: O que vocé estd disposto a fazer para
conseguir o que quer? (APENDICE A)

d) Eliminar quaisquer interferéncias por meio do uso desses recursos e sugerir
que se dé o primeiro passo, por meio da escolha da area que deseja comecgar
0 processo de mudanga. E, estabelecer, especificamente, o primeiro passo
através de uma tarefa para as préximas horas. Podera também eleger um
mediador, alguém que podera ajuda-lo. Se este processo for feito na sala,
pode escolher o colega da sala que tem mais afinidade.

Dentro desse processo é necessario querer mudar, saber como mudar e se
dar uma chance para mudar, eliminando as crengas limitantes.

Com relacdo a crencas e resultados O’Connor (2003, p. 21) recomenda:
“Vocé precisa acreditar em trés coisas sobre seus resultados — € possivel alcanca-
los; vocé é capaz de alcanca-los e vocé merece alcangé-los”, que se resumem em
possibilidade, capacidade e merecimento.

Como as crencas estdo atreladas aos valores, acabam assumindo muita
importancia na vida de um individuo e nos resultados que ele vem alcancando, pois
acaba sempre se concentrando naquilo que é mais importante naquele momento de
vida.

As crencas sao importantissimas porque determinam tanto a quantidade de
recursos de que dispomos como a eficiéncia com que os usamos. Em vista da sua

importancia vamos voltar a discutir mais adiante, juntamente com os valores.
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4.1.1.7 Decisbes

As decisdes podem criar crencas, valores e atitudes e até o modo de viver. O
problema é que as vezes tomamos decisdes num momento da vida, quando éramos
muito novos, e, como elas podem ser inconscientes ndo avaliamos e nao
atualizamos. As decisdes que ndo sao reavaliadas podem limitar o ser humano
durante a vida toda.

O problema se agrava quando o aluno é inflexivel, teimoso e ndo quer mudar

mesmo quando sabe que deve rever ou atualizar suas decisdes.

41.1.8 Memorias

O quinto filtro apontado por James e Woodsmall (1994, p. 9) é nossa memaria
ou o0 conjunto de nossas memarias. Muitos psicologos acreditam que na medida em
gue vamos ficando mais velhos, as nossas reacdes no presente, sdo reacdes a
“gestalt” (colecdo de memorias relativas a determinados temas, assunto e
organizadas de certo modo). Representa um dos filtros mais intensos. Tudo vai
depender das nossas experiéncias e nossa vivéncia para aceitar certas coisas no
presente.

As memoérias podem nos impulsionar ou nos travar no processo de
ensino/aprendizagem. Muitas vezes depende daquilo que ficou gravado em relacéo
a histéria pessoal do aluno. Precisa de uma ressignificacdo para tomar novas
decisdes.

Por esta razao que o professor deve ficar atento as reagdes de seus alunos,
porque podem ser respostas de experiéncias mal resolvidas no passado. Portanto, é
um filtro que merece cuidado e, se for preciso, devemos pedir ajuda especializada.
Tudo depende da nossa capacidade de percepcdo. Muitas vezes precisamos
ampliar nossa visdo e trabalhar com um nivel de percepcdo mais agucado para

ajudar nosso aluno.
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A visdo construtivista e a PNL pode nos ajudar para entender melhor a
questdo das memoérias e das experiéncias passadas que precisam ser

ressignificadas.

4.1.2 PNL e a visdo construtivista dos filtros

Segundo o Construtivismo, ndo somos seres acabados, mas seres em
construcdo, “é o argumento intelectual e filoséfico de que ndo somos receptores
passivos de um mundo ja existente, somos co-criadores dele. O que
experimentamos, experimentamos através de nossos sentidos (O’ CONNOR, 2003,
p. 308)".

O construtivismo ndo prega a inexisténcia de uma realidade fora dos nossos
olhos, mas, assim como a PNL, quando se diz que o “mapa nao é o territério”, ndo
se esta negando que existe uma realidade fora, mas que existem dois “mundos”, um
fora de nds, que é chamado de realidade e outro dentro da nossa cabeca, que é o
mapa ou modelo da realidade. Se reconstruirmos um modelo dentro de nds vai ter
reflexos significativos na realidade, que se manifesta por meio da mudanga de nosso
comportamento (KORZYBSKI, 1933).

Como experimentamos a realidade pelos nossos sentidos, acabamos tendo
uma versao limitada da realidade, pois nossos sentidos nos enganam. Ja existe,
portanto, uma restricdo objetiva, do ponto de vista neurolégico, antes mesmo dos
filtros subjetivos apontados acima. Vemos, ouvimos e sentimos somente 0 que
nossos sentidos em determinado momento, circunstancias e estado de saude
podem captar.

Amplia-se a ideia dos filtros, na medida em que se relaciona PNL e

Construtivismo, conforme explica O’Connor (2003, p. 308):

Nossa cultura, nossos valores, nossas expectativas, preocupacbes e
sociedade também filtram o que e como experimentamos. Portanto, cada
um de noés cria um mapa diferente da realidade, e ele se torna nossa
realidade. Construtivismo ndo é a mesma coisa que solipsismo, que nega a
realidade de tudo que ndo a sua prépria existéncia. Construtivismo nao
nega que existe uma ‘realidade la fora’, apenas que ndo podemos conhecé-
la plenamente e que somos ativos na criacdo daquilo que a realidade é para
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nds. Somos responsaveis por como percebemos e como agimos com base
nessa percepcao.

Considerando que durante o processo educativo, na sala de aula, ha
momentos em que emergem questdes construtivistas, onde é necessario rever
certas posturas. Momentos em que temos que resignificar 0 nosso modo de pensar
e agir. Na sala de aula estd sempre acontecendo coisas importantes que alteram o
NOSSO mapa e aqui entram 0s nossos filtros.

Segundo Macedo (2009), o construtivismo € 0 momento em que o individuo
resignifica questdes até entdo consideradas num certo nivel ou de certa forma que
ndo atende mais suas necessidades, desejos ou expectativas. Pode ser
desencadeado por um acontecimento, acidente, morte ou uma contingéncia
qualquer. Quando se assiste a um filme ou se faz a reflexdo em cima da leitura de
um livro. Também em situacdes importantes da vida que mexe profundamente com
0 ser humano, como um casamento, uma separacdo. Enfim, hd momentos
construtivistas na vida até por certa dindmica interna dentro de nés. Uma tomada de
posicdo faz com que se veja a questdo de outro ponto de vista.

Construtivismo tem relacéo direta com ressignificar, em que “ressignificar &
modificar o molde pelo qual uma pessoa percebe os acontecimentos, a fim de alterar
o significado. Quando o significado se modifica, as respostas e comportamentos da
pessoa também se modificam” (BANDLER; GRINDER, 1986, p. 9).

Portanto, temos momentos na nossa vida que € necessario ressignificar o
modo de pensar e resolver certas coisas de forma nova, porque os modos antigos se
esgotaram. E um momento forte na vida do sujeito, € um momento de ruptura, uma
vez que toda construcdo implica em destruicao (MACEDO, 2009).

A ressignificacdo em PNL aparece em grande escala no contexto terapéutico
e muito pouco na educacao. Aplica-se na educacao quando o professor “tenta fazer
o aluno pensar de outro modo” sobre aspectos da matérias que, pela sua vivéncia
foram filtrados de forma limitante, ou quando o professor muda a posicao perceptual
do aluno, para que ele possa “ver novos pontos de vista” ou “levar outros fatores em
consideracdo”. Quando o professor esta envidando esforcos para ressignificar
eventos a fim de fazer com que o aluno responda aos mesmos diferentemente
(BANDLER; GRINDER, 1986, p. 10).
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Sempre que acontece um evento significativo com um aluno, quando a turma
assiste a um filme, quando se discute um determinado problema, quando ocorre um
fato inusitado na sala, enfim, sdo todos momentos que alteram o nosso mapa de
acordo com os nossos filtros. E, com a mediacdo do professor, cada um da turma
acaba tendo percepcbes diferentes e filtrando as experiéncias de forma diferente,
podendo ou ndo mudar o seu mapa da realidade.

Uma contribuicdo da neurolinguistica neste aspecto pode ser considerada
quando, diante de uma dificuldade que o aluno apresenta, o professor estabelece a
comunicacdo, determinando a intencéo positiva, que ja discutimos no capitulo trés,
guando falamos dos pressupostos. Depois criam juntos trés comportamentos
alternativos para satisfazer a mesma intencéo.

Segundo Bandler (1993, p. 13), trata-se de um excelente método para uso
geral, inclusive em educacdo, que funcionard para uma enorme quantidade de
coisas. Estas e outras técnicas de ressignificacdo se recomenda que seja aplicada
por um Practitioner ou Master em PNL, porque mexe com os filtros mais profundos e
s6 funciona quando for seguido de modo congruente todos 0s passos e com
experiéncias sensorias. Veja no ANEXO B os critérios internacionais para se
credenciar em Practitioner e Master em PNL.

Spritzer (1994, p. 46-66) ilumina essa ideia de filtros, ampliando nossa visao
quando os organiza em trés grupos de filtros e os considera como restricdes:
restricdes neuroldgicas (Rn), restricbes sociais (Rs) e restricdes individuais (Ri).

Temos uma barreira entre a realidade e o mundo das ideias.

PELE

MUNDO DAS IDEIAS REALIDADE

Figura 9 — A Pele — Barreira entre 0 Mundo Real x Mundo das Ideias
Fonte: Spritzer (1993 p, 47)

Ainda nos intriga o que afirma Fialho (apud, MATOS; GOMES, 2003, p. 9):

“Temos o Mundo Real no qual arvores e territoérios sdo territorios, o Mundo das
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Ideias em que, como diz Bateson, é preciso entender que o nome nao € a coisa € 0
mapa nao é o territorio [...]".

Por isso que na educacédo temos o desafio de diminuir cada vez mais a
diferenca entre a Realidade e o Mundo da Idéias. Queremos sempre saber mais,
romper os filtros da Realidade, pois temos a grande pretensdo dos deuses de
eliminar as barreiras (filtros) e ter o territorio na nossa cabeca, e assim chegarmos
exatamente no “nome da coisa”, de que fala o ilustre Prof. Fialho no prefacio do livro
de Matos e Gomes (2003).

Nessa busca, vamos analisar e discutir também as ideias de Spritzer (1994)
sobre as varias restricoes (filtros) para chegarmos, através do Mundo das Idéias até
a Realidade, dentro do modelo de comunicacdo da PNL que vai se integrando as
TIC e vice-versa.

Repetimos que a nossa ousada pretensdo € ir diminuindo as diferencas e até
eliminando as barreiras, que sdo 0os metaprogramas, valores, crengas, memarias e
decisbes, elementos do modelo de comunicacdo da PNL que sdo destacados nas
figuras 5 e 6 e foram discutidas anteriormente (JAMES; WOODSMALL, 1994).

4.1.2.1 Restrigbes neurologicas - Rn

Numa analogia com a lente de 6culos, Spritzer (1994, p.48) afirma que “existe
em todos nos um filtro invisivel que ndo percebemos, modificando o modo como
percebemos a realidade. Dependendo de nosso conhecimento e experiéncia na
vida, passamos a usar diferentes 6culos, diferentes filtros. Ele chama o primeiro filtro
de Restric6es neuroldgicas (Rn)”.

Na realidade, quem enxerga, ouve e sente é o cérebro. Os olhos, 0s ouvidos
e 0s demais Orgaos dos sentidos servem apenas para levar estimulos pelos nervos
para o cérebro. Spritzer (1994, p. 52) explica que estes estimulos vdo cada qual

para determinadas regioes:

[...] onde s&o codificadas numa linguagem simbdlica, bioquimica e
armazenadas na memoéria ou desprezadas como lixo. Por isso é possivel
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para individuos cegos enxergarem! SO que através da visdo interna,
bioquimica, e também é assim que os cegos se orientam pelo mundo afora.
[...] Com o sentido da audicdo também ndo somos la grande coisa. [...]
Somos limitados a perceber uma estreita faixa de frequéncias sonoras,além
e aguém da qual simplesmente, outras ondas néo existem para nds, apesar
de existirem para muitos outros seres vivos ou para aparelhos de captacao
mais sensiveis que 0S N0SSos.

Nesse sentido, pode-se avaliar a contribuicdo da PNL integrada com as TIC
na sala de aula. A neurolinguistica nos oferece varios recursos para ampliar nossa
acuidade sensorial e potencializar nossa capacidade de comunicagéo, aproveitando
0S recursos tecnolégicos disponiveis na escola. Esta integracao, além de romper as
barreiras neuroldgicas — restricdes neurologicas — provoca na cabeca do aluno
estimulos para uma ampliacdo de seu modelo de mundo (veja Figura 5).

Isso é valido para todos os sentidos, que estdo enfraquecendo, conforme
aponta Spritzer (1993, p.52):

Ja faz muito tempo que o nosso olfato e a nossa capacidade de gustacdo
estdo entre os mais debilitados de nossos sensores. Um dia fomos
melhores com estes sistemas sensoriais. Hoje estdo em franco desuso.
Mesmo que alguns gourmets discordem, somos apreciadores de fast food,
cujo paladar € altamente discutivel, e apreciamos temperar nossos
alimentos para que figuem com um gosto tdo picante que ndo sintamos
mais seu proprio gosto, simplesmente porque nao conseguimos sentir um
gosto muito apurado.

Como vimos, 0s nossos sentidos estdo debilitados e as vezes até
entorpecidos. Na sala de aula precisamos contar com 0s canais sensoriais bem
limpos e abertos para assimilar, adaptar e construir novos conhecimentos. O
professor mediador € aquele que ajuda o aluno a se colocar num estado favoravel
para a aprendizagem. O que nem sempre € facil diante da exposicdo a fortes
estimulos visuais e auditivos que nossos jovens estdo submetidos no dia a dia.

N&o é de hoje que os jovens perambulam pelas ruas, em casa, nas escolas,
nos varios ambientes publicos e até dentro da sala de aula com fios pendurados em
seus ouvidos, embriagando-se com sons e imagens alucinantes. Ocorre que eles

vém saturando seus cinco sentidos o dia inteiro pelas altas tecnologias disponiveis.
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Estimulos provocados pelas tecnologias avancadas tanto de uso doméstico como 0s
das grandes festas raves, com seus efeitos sonoros e visuais impactantes.

Diante dessa realidade, a neurolinguistica oferece a sua contribuicdo com
exercicios e técnicas simples, mas efetivas para desbloquear os sentidos e provocar
uma maior acuidade sensorial dentro da sala de aula.

Portanto, a PNL potencializa a a¢cdo docente quando aprimora a linguagem do
professor (metamodelo e linguagem de Milton), quando aplica técnicas que ajudam
os alunos a terem mais concentracdo, acuidade sensorial e atencdo relaxada
(estado favoravel ao aprendizado) durante as aulas.

O aprimoramento da linguagem do professor exige uma pratica que o ensino
convencional, mesmo Pedagogia e Licenciaturas, ndo oferece. Os modelos de
treinamento da PNL (ANEXO B) oferecem um aprofundamento na comunica¢cdo com
a Linguagem do Metamodelo e Linguagem de Milton, que foram baseados na
modelagem de Virginia Satir, terapeuta familiar e do hipnoterapeuta Milton Erickson,
destacados no historico e desenvolvimento da PNL (capitulo 3), entre outros.

Estes modelos oferecem ao professor padrbes de linguagem verbal e nao
verbal, desenvolvendo capacidades docentes voltadas a linguagem persuasiva para
que seu conteudo se torne cada vez mais interessante e significativo para o aluno.
E, desta forma consiga provocar o encantamento pelo dominio da comunicagcdo com
uma efetiva integracdo com todos os recursos tecnologicos disponiveis.

Um exemplo de exercicio de PNL desta ordem € conhecido por “Chart”. Foi
criado por John Grinder, co-fundador da PNL, e se encontra no ANEXO A.

Esta técnica pode ser aplicada a qualqguer momento na classe,
principalmente, no inicio das aulas para alunos de todas as idades e de todos os
CUrsos.

Trata-se de um exercicio que se apresenta numa tabela, dai o nome de Chart,
com o alfabeto em letras grandes e mailsculas. Embaixo de cada letra mailscula,
coloca-se em letras minusculas d, e ou |, que indicam direita, esquerda e junto.
Pode-se fazer a tabela com o alfabeto na sequéncia, mas deve embaralhar as letras
minusculas que vdo embaixo. Se for usado varias vezes, recomenda-se embaralhar
também as letras do alfabeto.

O professor pode usar o recurso tecnoldgico disponivel: slide, transparéncia,
projetor multimidia, montar a tabela no fleepchart , quadro branco ou quadro de giz.
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E muito interessante que a tabela seja feita também numa cartolina para fixar na
sala. Assim o aluno pode fazer sempre que achar necessario.

A tabela — chart — deve ficar na frente e bem visivel, de tal forma que todos
vejam todas as letras do seu proprio lugar, de sua carteira. E importante sempre
usar no minimo trés cores para estimular melhor os hemisférios cerebrais.

Em pé, em voz alta, os alunos falam cada letra mailscula, levantando,
simultaneamente, o braco direito quando tiver a letra minuscula d embaixo da letra
que esta gritando. Levanta o bragco esquerdo quando aparece em baixo da letra que
esta falando alto a letra e. Levantar dois bracos juntos, quando tiver embaixo a letra
I

O exercicio pode ser feito em trés fases: primeiro com os bracos, depois com
as pernas e, por ultimo, de forma integrada — bracos e pernas alternados e ao
mesmo tempo.

Entre os varios beneficios que a PNL trds com este tipo de exercicio,
relacionado aos filtros neurolégicos, destaca-se os relacionados ao sentido de
lateralidade e a integracdo de hemisférios cerebrais, provocando um sensivel
aprimoramento nos processos mentais, que comeca com a melhora na capacidade
de concentracéo, raciocinio e criatividade.

Além do que, o professor percebe uma mudanca no estado emocional da
turma para um clima de muita alegria e abertura para o aprendizado. O que esta
dentro do que ja discutimos no capitulo 3 referente aos pressupostos, pois
pensamento muda sentimento e sentimento muda a fisiologia, interferindo no
comportamento.

Como esse exercicio movimenta todo o corpo e mexe com O0S niveis
neuroldgicos, provoca um alto indice de interesse e motivacdo para a aula, o que

todo professor pretende atingir. Inclusive é desafiador e muito divertido.

4.1.2.2 Restricbes sociais — Rs

O filtro das restricbes sociais (Rs) € criado a partir do nascimento, uma vez

gue comeca no ambiente onde nos desenvolvemos. Este filtro tem a ver com quem
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fomos criados e o0 que e quem influenciou nossa educagéo, porque tem tudo a ver
também com a cultura.

O ambiente social em que o individuo é criado influencia muito o
comportamento atual. Existe em cada um o repertério tradicional, resultado das
experiéncias sensoriais vividas e que se manifesta pela necessidade de se codificar
com palavras. Por este filtro temos a percepcédo social, em que “percebemo-nos um
ao outro. E percebemos ndo s6 a presenca do outro, mas o conjunto de
caracteristicas que apresenta o que nos possibilita ‘ter uma impressao’ dele (BOCK,
2008, p. 180, grifos do autor).”

Dentro da perspectiva construtivista, aqui pensamos o individuo no espaco da
sua construcdo como ser de uma determinada cultura, que acaba tendo
possibilidades e restricbes a partir do ambiente em que nasceu, cresceu e esta se
desenvolvendo. Do ponto de vista do professor, € importante coordenar
sincronicamente todos os aspectos culturais do estudante. Vamos assim, pela
percepcao, pelos filtros sociais, construindo a percepcéao social. “A percepcao €, pois
um processo que vai desde a recepcéao do estimulo pelos érgéos dos sentidos até a
atribuicdo de significado ao estimulo” (BOCK, 2008, p. 180).

E interessante notar que dentro de um pais imenso como 0 NOSSO, as
diferencas regionais criam estilos proprios de vida e se manifesta, principalmente,
pelo modo de falar, pelas palavras que usam, pela codificacdo dos objetos e pelo
uso de palavras tipicas que caracterizam diferentes modelos de mundo.

Pode-se imaginar nos varios estilos de vida do Planeta, que essas diferencas
se tornam extraordinarias, principalmente, na manifestacdo do pensamento e das
experiéncias vividas através das palavras.

Como exemplo, Spritzer (1993, p. 56) nos apresenta um caso dessa restricao,

justamente em relacdo ao uso das palavras:

O esquimé do Alasca tem cerca de 38 palavras para neve. NOs temos
apenas uma: neve. Ele tem 38: neve dura, neve mole, neve espessa, neve
boa para pegar foca, neve recente, neve antiga, neve mével, etc. Por que o
esquimé tem 38 palavras para neve e nés apenas uma? Simples. Para que
ele sobrevivesse, foi necessario que ele culturalmente desenvolve-se seu
senso de percepcdo das diferencas sutis de neve. Como ele comegou a
perceber tais diferengas, comegou a codifica-las com o mais comum
sistema de codigos de experiéncias sensoriais que o ser humano usa: as
palavras. Portanto, o esquimé tem 38 palavras diferentes para classificar a
neve porque ele consegue ter 38 percepcbes sensoriais distintas em
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relagdo a neve. NOs sO temos uma palavra porque sé percebemos uma
coisa quando ha neve: neve! Agora experimente deixar um de nds brasileiro
no Alasca, no meio da neve, longe da civilizagdo. Duramos algumas horas,
no maximo dias. Enquanto um esquimé nao sé sobrevive como se orienta e
€ capaz de fundar uma vila.

Talvez ndo vivamos situacdes extremas como a citacdo, mas ja faz parte do
cotidiano académico convivermos com alunos de intercambios, onde essas
restricbes, embora pequenas, jA comecam a aparecer na sala de aula.

Nossas capacidades vao sendo desenvolvidas na medida em que
necessitamos delas, de acordo com o ambiente em que vivemos. Quem vive na
cidade ndo teve a necessidade de aprender a distinguir pistas que no campo sao
necessarias para sobreviver. Para qualquer um de nos talvez ndo nos € util saber
qual o cheiro da terra das varias regides onde passamos, porque vivemos sem ter
contato direto com terra e sim com o asfalto.

Spritzer (1993, p. 56) vem confirmar essa situagao:

Todos nds nascemos, crescemos e nos formamos para a vida adulta dentro
de um ambiente social determinado, com uma cultura, uma escala de
valores, habitos, ensinamentos padrdes, direitos e deveres, etc. Pois o
ambiente sociocultural no qual nos criamos também influi na nossa
percepcdo da realidade.

Existe ainda a questdo dos costumes de cada regido que nos obriga a ter
certos aprendizados e obedecer a cultura do local, que foi valido quando
pertenciamos aquele grupo social. O filtro social tem oferecido resisténcia ao novo
modo que deve ser percebida a realidade. Numa perspectiva de tempo, devem-se
estabelecer relacbes significativas entre o modo de vida anterior e o atual, para
construir um novo modelo adequado ao novo momento do aluno. Muitas vezes é
preciso comecar a mudanga com novas atitudes. “Nossas atitudes podem ser
modificadas a partir de novas informacdes, novos afetos ou novos comportamentos
ou situagcdes” (BOCK, 2008, p.180).

Construir o conhecimento implica em reunir informacdes, coordenar pontos de
vista, sobretudo numa turma heterogénea, em que precisa fazer o acerto de
diferencas. Confrontar as opinibes em favor de certa referéncia. “A partir da

percepcdo do meio social e dos outros, o individuo vai organizando essas
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informacg0des, relacionando-as com afetos (positivos ou negativos) e desenvolvendo
uma predisposicao para agir em relacao as pessoas (BOCK, 2008, p. 181).”

O porqué de certas atitudes € interessante colocar em relevo quando se fala
das restricbes sociais. Reconstruir o passado pelas suas razdes e antecipar o futuro
pelo que a gente escolhe como mais interessante a ser feito hoje. Romper restricbes

sociais quando elas ja ndo fazem sentido na vida do aluno.

4.1.2.3 Restri¢gdes individuais - RIi

Este filtro é automatico e estd baseado em nossas memdrias. Construimos
significados as nossas experiéncias atuais em vista do que vivenciamos no passado
e esta registrado em nosso banco de memodrias.

Quando olhamos para um objeto ou situacdo, 0 nosso cérebro faz
instantaneamente uma varredura para ver se ja existe uma experiéncia ou algo
relacionado com o que esta sendo vivenciado.

E isso acontece muito rapido dentro de ndés e pode mudar nOSsO
comportamento num instante, depende do que estamos percebendo pelos sentidos.
Spritzer (1993, p. 56-57) nos alerta:

Tudo o que vemos, ouvimos, sentimos, cheiramos ou degustamos é
checado com a experiéncia prévia, do mesmo grupo, espécie ou tipo de
estimulo, e é feita uma rapida comparagdo atras de semelhangas e/ou
diferencas. Assim a nossa memoria prévia pode mudar o modo como
percebemos a experiéncia atual.

Por isso que muitos alunos tém certos bloqueios na vida académica. E a PNL
oferece sua contribuicdo trabalhando alguns que ajudam na mudanca quando se
apresenta alguma situacao relacionada a memoérias passadas. Existem estudos que
sdo aplicados na Terapia da Linha do Tempo e acabou se tornando uma
especialidade terapéutica dentro da neurolinguistica. Durante anos, psicélogos tem

concordado que nossas experiéncias passadas determinam 0 que SOmos e como
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agimos. As memorias sao registradas e armazenadas durante nossa vida e, ao
longo do tempo, tem cada vez mais influéncia (JAMES, 1994, p. 10).

Na vida académica estas restricbes sdo muito evidentes com relacdo a certas
matérias, em que € muito comum a rejeicdo dependendo das primeiras experiéncias
escolares.

E muito comum isto acontecer com a matematica. Alguns poucos adoram,
mas muitos sentem certa rejeicao, originada por uma memoaria de um professor que
nao tinha a habilidade necesséaria que um professor mediador e acabou instalando
no seu aluno a aversao por mateméatica ou outro tipo mais sério de restricdo, que é
puramente individual, pois depende da experiéncia vivida, depende da memoria.
James (1994, p.9) afirma que “elas (as memadrias) sdo quem somos.”

A PNL tem uma perspectiva construtivista porque nos ajuda a mudar o mapa
gue temos de certas realidades, rompendo filtros individuais por meio da
ressignificacdo de muitos eventos desagradaveis da vida escolar que tém reflexos
profundos na vida académica de hoje. Este processo pode ser doloroso, em que &
necessario mudar o modo como percebemos a realidade do ponto de vista do aluno.
Em seguida mediar o processo de constru¢cdo de modelos mentais adequados para
0 seu futuro.

Por outro lado, para quem estd ensinando é necessario compreender que
construir o conhecimento muitas vezes implica em destruir. Construcédo implica em
desconstrucdo primeiro dentro da cabeca do aluno e depois ele vai mudar a
realidade, se quiser. Portanto, vai depender de suas decisdes. Uma das restricbes
individuais sdo os filtros relacionados as decisdes. Algumas podem ser trabalhadas
facilmente, e outras sdo profundas, pois como afirma James (1994, p. 9) as
“decisbes e memorias podem estar tanto no consciente bem como no inconsciente”.

As restri¢cdes individuais estdo muito ligadas aos valores e as crengas que 0
individuo vai desenvolvendo durante a vida. O construtivismo, sendo visto na
perspectiva da ressignificacdo de valores e crencas, aparecem muito no contexto
terapéutico da PNL. “Virginia Satir empregava muita ressignificacdo em seu trabalho,
desde redefinicbes simples até ressignificacbes mais elaboradas através do
psicodrama, em suas ‘festas de partes’, e ‘reconstru¢cdes familiares’ (BANDLER,
1986, p. 11).”

“A diferenca entre o lado de ‘dentro’ e o lado de ‘fora’ nunca é igual a zero, ou

seja, sempre existe uma diferenca entre o que percebemos e o0 que existe na



152

realidade”. E isso que instiga os pesquisadores e estudiosos da PNL, descobrir a
experiéncia do lado de dentro e usar uma linguagem verbal e nédo verbal para
interagir com o0 sistema nervoso, atraves da ativacdo dos sistemas representacionais
(SPRITZER, 1993, p. 47).

LADO DE DENTRO LADO DE FORA
R
F?EPRESENTA(;GES E
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H D
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FISIOLOGIA 5
—/ :

Figura 10 — Visdo Construtivista dos Filtros da PNL
Fonte: Adaptado de Spritzer (1993, p. 57)

Tudo isso interessa muito ao professor mediador que est4 sempre procurando
descobrir como o aluno pensa e como ele aprende. E, precisa, portanto se
aprofundar cada vez mais para descobrir a experiéncia do lado de dentro e poder
lidar melhor com as experiéncias do lado de fora. A dificuldade é que nem sempre,

ou melhor, quase sempre tudo acontece num nivel inconsciente.

4.1.3 Consciente e Inconsciente

A concepcao que se tem em PNL do “consciente” e do “inconsciente” € um
pouco diferente da Psicologia tradicional. A abordagem esta mais relacionada a

comunicacéo e nivel de percepc¢ao.
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Segundo O’ Connor (2003, p.10), “Toda mudanga ocorre primeiro no nivel
inconsciente e s6 depois nos conscientizamos dela. Parte-se do principio de que:
“todo aprendizado, todo comportamento e toda mudanca é inconsciente”. Portanto,
esta € a premissa principal que se baseia toda PNL na sala de aula, cabendo ao
professor a responsabilidade em criar um ambiente, um clima que favoregca o
aprendizado, a mudancga. O’Connor (2003, p. 11) explica sobre consciente e

inconsciente:

Em PNL, o consciente refere-se a tudo que estd na consciéncia do
momento presente. Podemos reter cerca de sete informagfes separadas
em um determinado momento. No entanto, muito depende de como
organizamos as informagfes. Um numero de telefone pode consistir em
sete digitos. Vocé memoriza isso como sete digitos, mas uma vez
considerado como um numero de telefone lembra-se dele como um Gnico
“pedaco”, entdo poderd armazenar cerca de sete nimeros de telefone em
sua memdria de curto prazo.

O inconsciente é usado em PNL para indicar tudo que nédo seja consciente.
Assim, 0 inconsciente € um “contentor” para muitos pensamentos,
sentimentos, emocdes, recursos e possibilidades diferentes nos quais néo
esta prestando atencdo em qualquer determinado momento. Quando
desloca sua atencéo, se tornam conscientes.

Segundo Jung'? (1987), o inconsciente jamais se acha em repouso ou
desligado, no sentido de permanecer inativo, mas esta sempre empenhado em
agrupar e reagrupar seus conteudos. Por esta razdo o professor necessita de uma
precisao de linguagem; ficar atento com perdas e distorgcbes na comunicagédo, com
0S mecanismos para reconhecé-las e corrigi-las antes e apds emitir a comunicacao;
criar um mecanismo automatico para comunicar-se com precisdo, aumentando a

clareza e evitando manipulagoes.

2 Carl Gustav Jung - (1875-1961) — Foi o mais famoso discipulo de Freud. Com ele manteve uma
longa correspondéncia cientifica. As 190 cartas de Jung a Freud e 160 de Freud a Jung constituem
uma fonte histdrica imprescindivel para se entender os inicios da psicanalise. Embora discipulo e
grande admirador do mestre Freud, Jung seguiu seu caminho préprio, elaborou seu método e
constitui hoje uma alternativa a visdo freudiana dos fendmenos psiquicos. Conceitos como
inconsciente coletivo, arquétipos, animus, anima e outros tantos estéo ligados a psicologia analitica
ou psicologia dos complexos, inaugurada pelo grande mestre suico. C. G. Jung é considerado
como um dos maiores sabios deste século. Nao ha praticamente campo do saber humano que néao
fosse visitado por ele, no afd de reunir o maior material possivel que revelasse a psique humana.
Gracas a ele se procedeu uma nova leitura dos arcaicos mitos da humanidade, desentranhando-
Ihes mensagens perenes. Valorizou enormemente o fendmeno religioso e mistico como uma das
manifestagbes mais transparentes das profundezas do inconsciente coletivo. Calor humano,
simpatia, respeito sagrado face aos mistérios da dor, compreensdo, amor e visdo sapiencial de
tudo perpassam as obras de Jung.
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Como Bandler e Grinder (1982) desenvolveram seus proprios modelos a partir
da varias concepc¢des terapéuticas, inclusive de Milton Erickson (hipnoterapeuta) em
que consideraram varios conceitos de sua obra. Erickson criou uma linguagem
propria para a hipnose, que foi aderida pela PNL. Concordavam com Erickson em
relacdo a varios aspectos, inclusive com as concepcbes de consciente e
inconsciente. Um dos discipulos de Erickson, O’Hanlon (1994, p.148) nos alerta

que:

Erickson ndo compartilha a idéia da maioria dos terapeutas psicodinamicos
guanto ao fato de que o material inconsciente deve ser interpretado para a
mente consciente. Segundo Erickson, os marcos de referéncia conscientes
frequentemente séo rigidos e ndo-objetivos.

Muitas vezes o professor ndo se da conta do cuidado que deve ter com a
linguagem verbal e n&o-verbal na sala de aula, que pode estar acionando
mecanismos poderosos no inconsciente de seus alunos, provocando estados
emocionais desfavoraveis ao aprendizado ou a mudancga pretendida.

Desde Freud'® e Jung, se sabe que existem muitos recursos em nosso
inconsciente. A PNL tem buscado no inconsciente a fonte de muitos recursos e
usado de forma realmente proveitosa e transformadora na area terapéutica e agora
na sala de aula. Milton Erickson tinha uma visdo do inconsciente como esta grande

fonte de recursos, conforme aponta O’Hanlon (1994, p. 148):

13 Sigismund Schlomo Freud (1856 —1939), mais conhecido como Sigmund Freud , foi um médico
neurologista austriaco e judeu, fundador da psicanalise. Freud nasceu em Freiberg, na época
pertencente ao Império Austriaco; atualmente a regido € denomimada Pfibor, na Republica Tcheca.
Freud iniciou seus estudos pela utilizacdo da hipnose como método de tratamento para pacientes
com histeria. Ao observar a melhoria de pacientes de Charcot, elaborou a hipotese de que a causa da
doenga era psicologica, ndo organica. Essa hipotese serviu de base para seus outros conceitos,
como o do inconsciente. Freud também € conhecido por suas teorias dos mecanismos de defesa,
repressdo psicolégica e por criar a utilizacdo clinica da psicanalise como tratamento da
psicopatologia, através do dialogo entre o paciente e o psicanalista. Freud acreditava que o desejo
sexual era a energia motivacional primaria da vida humana, assim como suas técnicas terapéuticas.
Ele abandonou o uso de hipnose em pacientes com histeria, em favor da interpretacao de sonhos e
da livre associacéo, como fontes dos desejos do inconsciente.

Suas teorias e seu tratamento com seus pacientes foram controversos na Viena do século XIX, e
continuam a ser muito debatidos hoje. Suas ideias sdo frequentemente discutidas e analisadas como
obras de literatura e cultura geral em adicdo ao continuo debate ao redor delas no uso como

tratamento cientifico e médico.
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Erickson veria o inconsciente como uma entidade real, com suas proprias
aptidées separadas. O inconsciente € um armazém de potencialidades
desconhecidas e latentes; é brilhante, vigilante, literal e infantil; € uma fonte
de emocdes e é universal.

Uma vez que o inconsciente tem toda uma potencialidade que precisa ser
explorado, a PNL vem desenvolvendo muitas técnicas e reflexdes para se descobrir
como se comunicar diretamente com seu proprio inconsciente, de forma harmoniosa,
sem intermediarios, para obter toda a aten¢do e cooperacdo que quiser para mudar,
melhorar, aperfeigcoar, avancar e atingir indices de desempenho e exceléncia em
diversas areas da vida, inclusive na Educacéo.

Sobre a visdo do inconsciente de outros sistemas de psicologia comparada

com a PNL, O’Connor (2003, p. 11) esclarece:

Alguns sistemas de psicologia (ex.: a psicandlise) veem a mente
inconsciente como repositério de material reprimido e conturbador. A PNL
considera o inconsciente como benevolente — ja que encerra todas as
experiéncias que poderiamos usar para ganhar sabedoria.

E importante, portanto, trabalhar os comportamentos inconscientes na
aprendizagem, e o que chamamos de “piloto automatico”, que se trata de nossas
habilidades, e elas fazem parte de nosso inconsciente (estrutura interna), e que €&
acionado de forma automatica quando necessitamos desses recursos.

Diante dessas informagdes, podemos confiar no inconsciente, pois ele pode
nos dar a sabedoria e respostas para muitas das nossas inquietagdes — o recado de
Erickson fica bem claro: confie no inconsciente, pois é la que estdo guardadas todas
as nossas experiéncias e assim cultivar relacionamentos harmoniosos e de
confianga.

A PNL sempre teve muito respeito pelo inconsciente, segundo O’Connor
(2003), mas devemos comecar sempre pelo consciente, pois € o lugar mais facil por
onde percebemos e dirigimos nossas vidas, também porque € a porta do

inconsciente.
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4.2 ETAPAS DA APRENDIZAGEM A PARTIR DOS CONCEITOS DE CONSCIENTE
E INCONSCIENTE.

As etapas ou fases da aprendizagem foram desenvolvidas também por
Abraham Harold Maslow (1968), conhecidas como etapas de aprendizagem de
Maslow, que fornecem uma estrutura para entendimento do processo de
aprendizagem, destacados por muitos especialistas e escritores em PNL, como O’
Connor (2003) e Bolstad™ (1998) em quatro etapas basicas: Inconsciente
Incompetente, Consciente Incompetente, Consciente Competente e Inconsciente
Competente.

Etapa Um: Inconscientemente Incompetente — Vocé nao sabe e ndo sabe que
ndo sabe. E s6 vocé pensar numa atividade que vocé faz bem agora, tal como ler,
praticar algum esporte ou dirigir um automovel. Houve um tempo em que vocé nao
sabia a respeito (O’ CONNOR, 2003, p. 28)

Vamos pegar o exemplo de dirigir automéveis, que muito bem explica os
mecanismos automaticos do inconsciente, nesta fase o individuo se quer tem
consciéncia que nao sabia. — ele ndo sabe que ndo sabe. Bolstad (1998, p. 1) da o

exemplo das pessoas que pensam que sabem neurolinguistica ou PNL:

Infelizmente, quando as pessoas ouvem pela primeira vez a idéia de
aprender as habilidades da PNL, eles seguidamente suspeitam que néo
exista nada a aprender. De qualquer modo, vocé pode falar ou ndo com as
pessoas. Vocé pode ter ou ndo ter recursos. Existem pessoas que sao
naturalmente boas para isto e outras ndo. E ndo sdo apenas teorias de
alguma forma. Este tipo de questdo ocorre sempre na primeira etapa de
qualquer aprendizado. Tad James chama isto de “Fechamento Precoce”, e
ele diz que é quase tdo ruim como precoce. Bem, de qualquer maneira, é
um problema. Provavelmente todos nés ja encontramos pessoas que leram
0 primeiro capitulo de “Sapos em Principes” e pensam que sabem tudo
sobre PNL. Eles ndo podem fazer isto; mas eles ndo sabem que eles néo
podem fazer isto! Em termo do 4MAT™, a pessoa inconscientemente
incompetente ndo tem respondidas as questdes “Por qué”.

4 Richard Bolstad — escritor e professor na Nova Zelandia. Mestre em Neurolinguistica. Trainer de
PNL do Transformations International Training & Consulting — New Zealand.

> AMAT — E um formato de abordagem de ensino que divide a aula em quatro etapas — Observacgao
Reflexiva, Conceitualizacdo Abstrata, Experimentagcdo Ativa e Experiéncia Concreta. Cada etapa
corresponde a um estilo de aprendizagem e pretende responder a quatro perguntas: Por qué? O
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Nos dois exemplos, se eles insistirem, tiverem motivacao suficiente, passarao
para a segunda fase ou etapa do aprendizado.

Etapa Dois: Conscientemente Incompetente — Vocé nédo pode fazé-lo e vocé
sabe que nao sabe, mas pode aprender rapido nessa etapa, porque quanto menos
vocé sabe acaba tendo mais espaco na mente para melhoraria. Os resultados sé&o
rapidos (O'CONNOR, 2003, p. 28).

Segundo Bolstad (1998), sdo muitos aqueles que desistem antes de entrar
nesta segunda fase ou desistem nesta segunda etapa quando veem que tem que
dominar muitas coisas para dirigir ou no caso da PNL, para aprender a PNL e muito
menos aprenderam a integrar as TIC com PNL. Em termos de 4MAT, ndo tem

Ay

respondidas as questbes “O qué” e ndo tem motivagao para buscar a informacao.
Alunos que desistem dos cursos e professores que ndao buscam novas informacoes
ou conhecimentos sobre a docéncia.

Etapa Trés: Conscientemente Competente - Nesta etapa vocé tem a
informagao, o conhecimento e a habilidade, mas ainda n&o consistente e habitual.
Quando vai usar 0s recursos, e no nosso exemplo, vai dirigir, precisa se concentrar
no que estd fazendo. Quem dirige € o consciente. Alids, tem que ficar bem
consciente para demonstrar competéncia. Segundo O’ Connor (2003), esta é uma
fase satisfatoria do processo e aprendizagem, mas a melhoria exige esforco, pois é
mais dificil.

Sobre a etapa consciente competente, Bolstad (1998, p. 1) esclarece:

Vocé pode fazer, mas é algo que vocé precisa ficar lembrando
conscientemente para fazer. Em termos de 4MAT, a pessoa nesta etapa
tem o ‘O que’ e algo do ‘Como’, mas elas ndo estao prontas ainda para o ‘E
Se... ' Algumas pessoas desistem também nesta etapa. Elas dizem ‘Com
certeza, eu posso fazer isto. Mas é muito mais facil fazer do modo natural —
0 modo que eu sempre fiz antes. Talvez isto somente funcione para certas
pessoas. Eu sei que quando eu estou fazendo isto eu realmente me sinto
um impostor.” Se vocé é um trainer e seus estudantes estdo fazendo seu
primeiro exercicio com PNL, vocé pode ouvir algo do género. E existe
alguma verdade nisto; o que eles estdo fazendo provavelmente é mais
rigido, mais dentro dos limites das regras do que o que um perito faria. O

qué? Como? E se? — MOTIVACAO — INFORMACAO — TREINAMENTO — AUTOAPRENDIZAGEM.
Fonte: Psicologia Organizacional de Kolb (1990). Vamos aprofundar no capitulo 5.
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gue é importante é nao concordar ou argumentar com a queixa, mas ignorar
0 comentario com este modelo, porque eles eventualmente irdo atingir.

Nesta etapa, quanto melhor, maior esforgco se exige para ganhar um ganho
que se possa perceber, até que se torne automatico. O aprendizado tende a
penetrar niveis mais profundos e passar para a quarta etapa.

Etapa Quatro: Inconscientemente Competente — Segundo O’ Connor (2003, p.
28-29), “agora a sua habilidade é automatica e habitual. Vocé nédo precisa pensar
nela. Essa é a meta da aprendizagem, a de colocar o quanto for possivel dessa
habilidade nos reinos de competéncia inconsciente.

Nesta fase sua mente consciente fica livre para fazer outra coisa, ouvir
musica enquanto dirige e prestar atencéo na estrada. Podemos dizer que o individuo
realmente aprendeu a dirigir quando executa 0s movimentos automaticamente, que
seria a quarta fase da aprendizagem ou da competéncia, ou seja, competéncia
inconsciente.

Depois de tanto praticar, o aprendizado se tornou inconsciente, e 0sS
movimentos passam a ser automaticos, ndo precisa mais pensar em cada
movimento antes de executa-los. Tudo acontece de forma sincronizada e podemos
afirmar que o aprendizado realmente aconteceu, pois toda mudanca,
comportamento e aprendizado é efetivo quando se der no nivel inconsciente
(O’'CONNOR, 2003).

E somente a préatica que permite vocé atingir a etapa quatro, tornar-se perito.
Em termos de 4MAT, vocé esta pronto para as perguntas ‘E se...’ ou ‘Como seria
se’.

As etapas tradicionais da aprendizagem foram inicialmente desenvolvidas por

Maslow, mas outros pesquisadores falam que ha mais alguns passos.

Competéncia
Inconsciente

* Especialista

Competéncia » Proficiente
Consciente  Competente
Incompeténcia « [niciante
Competéncia Consciente Avancado
Inconsciente * Novato
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Figura 11: Etapas de Aprendizagem de Maslow com Modelo Dreyfus
Fonte: Bolstad (1998)

Etapa Cinco A: Maestria — O’ Connor (2003, p.29) fala da maestria como
sendo a quinta etapa e que é uma dimensao estética adicional. Quando o individuo
ja passou pelas quatro etapas e alcangca a Maestria. Nesta fase ndo precisa mais
tentar e tudo acontece de uma forma muito bonita. Ele adentra num “estado de
fluxo”. Ele afirma que demanda tempo para ser alcancado, mas os resultados séo
surpreendentes e sdo magicos. Ele faz com que tudo pareca facil de se fazer e de se
aprender.

Como cada fase desta exige tempo, O’Connor (2003, p. 29) apresenta os dois

atalhos:

O primeiro € um bom ensino. Um bom professor mantera seu nivel de
motivacdo elevado, dividira o estudo - trabalho em partes gerenciaveis, lhe
proporcionara uma série constante de pequenos sucessos, 0 manterd em
um bom estado emocional e satisfara sua curiosidade intelectual sobre a
matéria. Também serd na matéria ele préprio e acelerara sua aprendizagem
sendo um bom modelo. Nao s6 lhe dard o reconhecimento, mas também
uma boa estratégia para assimila-lo.

O segundo atalho é aprendizagem acelerada. Ela vai diretamente do
primeiro estagio (incompeténcia inconsciente) para 0 quarto estagio
(competéncia inconsciente), passando por cima dos estagios conscientes. A
modelagem na PNL é um dos caminhos para a aprendizagem acelerada.

Etapa Cinco B: Conscientemente Inconscientemente Competente - Segundo
Bolstad (1998, p. 2) John Overduf e Julie Silverthorn, que séo especialistas em PNL,
observaram que existe uma etapa além da Competéncia Inconsciente, que é o
estagio que o professor precisa estar para ter plenas condi¢cdes de ensinar. Era o
nivel que Virginia Satir e Milton Erickson estavam tentando chegar quando comecou
a PNL. Nao tanto nas suas habilidades terapéuticas, que eram extraordinarios, mas
como muitos que sabem fazer as vezes encontram limitagBes para ensinar. Era o
caso destes dois pesquisadores da terapia.

“Mas em termos de ser capaz de ensinar esta habilidade para os outros,

existia a necessidade deles conseguirem maior consciéncia sobre o que estava
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acontecendo (inconscientemente) enquanto eles faziam a terapia” (BOLSTAD, 1998,
p. 1).

Esta quinta habilidade exige tempo adicional, muita habilidade de modelagem
e, principalmente tomada de consciéncia sobre suas proprias habilidades
inconscientes.

Conforme Bolstad (1998, p.5), a pratica do especialista € holistica, mais do
gue passo a passo. Tanto Virginia Satir como Milton Erickson eram fascinados pela
habilidade de Bandler e Grinder, que chegaram neste nivel e conseguem distinguir
novas regras e diretrizes nos seus métodos para chegar a quinta etapa. Um
especialista pode modelar seu comportamento, mas vai precisar de técnicas de PNL
muito além dos niveis practitioner, master e trainer.

Stuart Dreyfus e Hubert Dreyfus (Universidade da California, 1980) estudaram
jogadores de xadrez e pilotos de avido para identificar as diferencas especificas nas
estratégias, acuidade sensorial e sistemas de crencas dos novatos e dos peritos.
Patricia Benner pesquisou enfermeiras recém formadas e enfermeiras experientes;
confirmando o que o modelo Dreyfus também explicava as diferencas entre elas,
conforme descreve Bolstad (1998, p.5):

a) Novatos — ndo tém experiéncia pratica — dominam a teoria;

b) Iniciante Avangado — comeca ter dominio pratico;

c) Competente - estdo bem posicionados na competéncia inconsciente;

d) Proficiente — inconscientemente capacitado com excelente dominio

pratico;

e) Especialista — Tem um controle intuitivo da situacdo e se concentra nos
resultados que necessitam atencdo sem perder tempo para “resolver os
problemas”.

Portanto, os seres humanos tém dois niveis de comunicacdo: um consciente

e outro inconsciente. Em vista da importancia do inconsciente, as respostas mais
importantes dos alunos estdo na comunicacgao inconsciente.

Por isso € muito importante a intuicdo do professor e habilidade para perceber
os efeitos de sua prépria comunicacdo, que pode vir de sua comunicacdo
inconsciente, por meio de tantos sinais, movimentos corporais e até mesmo do
significado que esta por tras de cada frase, cada palavra ou expressdo. O aluno

pode estar falando uma coisa, mas quer dizer outra completamente diferente.
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Portanto, a acuidade sensorial e a intuicdo do professor sdo importantissimas no
processo educacional.

Lembramos a afirmacdo do psicélogo americano James (apud ANDREAS,
1995, p. 1): “A maior revolucdo da nossa geracdo é a descoberta de que os seres
humanos, ao mudarem as atitudes internas de suas mentes, podem mudar o0s
aspectos externos de suas vidas”

Concluimos este capitulo com a firme convic¢cdo de que em todo processo de
mudanca € necessario uma profunda reflexdo de alguns principios e padrbes do ser
humano. Sé vai mudar fora de nés se mudarmos primeiro dentro. Tudo comeca na
integracao do intrapessoal para depois chegar ao interpessoal.

Portanto, depois de fazer a integracdo do humano que existe em nds, das
partes conscientes e inconscientes, partimos para a integracao das TIC com a PNL e
vamos, entdo, tratar da efetiva contribuicdo da neurolinguistica no cotidiano da sala

de aula.
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5. TIC INTEGRADAS COM A PNL - CONTRIBUICAO EFETIVA DA
NEUROLINGUISTICA NA SALA DE AULA

Assim como vimos na historia da PNL, os modelos foram inspirados
diretamente em grandes mestres da area de psicoterapia, como € o caso da
influéncia do Dr. Frederick Perls (Gestalt), da Profa. Virginia Satir (Terapia Familiar),
do Dr. Milton Erickson (Hipnose). Os resultados desta integracdo podem ser
constatados pela eficiéncia, eficacia e rapidez com que as aprendizagens e
mudang¢as em PNL acontecem, justamente pela sinergia provocada pela integracao
de saberes. A nossa expectativa e inten¢cdo nesta pesquisa € também provocar o
confronto e a integracdo desses saberes com o0s mestres e especialista
principalmente da Pedagogia moderna, e, também da Psicologia, da Filosofia e
Espiritualidade.

Os especialistas em PNL, dependendo do nivel da sua formacao, conforme ja
vimos  mencionando  anteriormente (ANEXO B), sao identificados,
internacionalmente, como practitioner, master ou trainer, lutam contra o preconceito
académico, uma vez que também buscam a mudanca e o desenvolvimento do ser
humano, através de uma educacdo integral e integrada (ANDREAS; FAULKNER,
1995).

Nessa busca, considera-se util para qualquer professor conhecer e incorporar
as estratégias de comunicacdo, modeladas e desenvolvidas pela PNL, que é fruto
de muita pesquisa e experiéncia de consagrados mestres e usa-las no cotidiano da
sala de aula. Por exemplo, dominar as técnicas utilizadas pela Profa. Dra. Virginia
Satir para alcancgar a sintonia com as pessoas (rapport), para fazer devolutivas de
provas, através de sua estratégia de dar e receber feedback e outras habilidades
qgue tinha para lidar com o ser humano, as quais sdo, recomendadas a pratica
sistematica até que se torne inconsciente. Assim recomendam os criadores da PNL,
Bandler e Grinder (1982, p. 23):

Se vocé vir e ouvir Virginia Satir trabalhando, vocé sera confrontado com
uma massa avassaladora de informacdes — o modo como ela se
movimenta, seu tom de voz, o0 modo como ela toca, a quem se dirige a
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seguir, quais as pistas sensoriais que estd usando para orientar-se na
direcéo deste ou daquele membro da familia, etc.

[...] Bom, n6s ndo sabemos o que Virginia Satir realmente faz. No entanto,
podemos descrever seu comportamento de modo tal a podermos chegar
para qualquer um e dizer: “Olha, toma aqui. Faca essas coisas aqui, nesta
sequéncia. Pratique até que se tornem uma parte sistematica de seu
comportamento inconsciente e, no fim, vocé acabara conseguindo eliciar as
mesmas respostas que Virginia elicia”.

Mais uma vez alertamos que, embora muitos usem a PNL para fazer terapia,
o criador da PNL insiste em definir e recomenda-la como uma tecnologia de
comunicacdo humana. Ele pede para considera-la também como uma maneira de se
examinar o aprendizado humano ou como um processo educacional. (BANDLER,
1987), recomendada para uso em sala de aula.

Levando em consideracdo os cuidados e prudéncia que toda pratica
educativa merece, recomenda-se que se inicie qualquer intervencdo pela
observacdo. Essa observacdo depende dos diversos angulos e do ponto de vista do
observador.

Entdo partimos para a pratica a partir também da percepc¢do, ficando sempre
de inicio na posi¢do de observador. Para agir posteriormente com muita prudéncia.

Fica claro, portanto, como afirma Spritzer (1993, p. 44) “que nao € possivel
para alguém perceber qualquer fendmeno da realidade sem levar em consideracao
a presenca do observador do fenbmeno”. Existem varios angulos de observacao,
vérias posicdes para perceber uma realidade, um fenébmeno e para compreender
determinada situacéo.

No caso mais especifico de realidades da sala de aula a observacao depende
também de quem esta observando; das crencas, convicgdes, experiéncias, além das
posi¢cdes e dos pontos de vista do professor e do aluno. De acordo com o Principio
da Incerteza de Heisemberg (apud SPRITZER, 1993, p. 44): “Nao so0 é impossivel a
observacdo da realidade diretamente, sem se considerar a participacdo do
observador, como também a simples presenca do observador modifica o fenébmeno
observado”.

Diante do acima exposto, podemos afirmar que o fato de comecar a olhar o
aluno de forma diferente ja se nota uma mudangca no comportamento, pois repetindo
as palavras do Dr. Spritzer (1993, p.44): “a simples presenca do observador modifica

o fendbmeno observado”.
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Os criadores da PNL recomendam que as aplicagbes comecem pelas
posicoes perceptuais, que foram desenvolvidas a partir do trabalho de Gregory
Bateson, conforme veremos a seguir.

A PNL apresenta os conceitos de posicOes perceptuais para atender este
inicio de acdo pedagodgica, que é muito Util tanto na aula presencial como em
ambientes virtuais em que se necessite fazer qualquer intervengdo ou criar novas

perspectivas.

5.1 POSICOES PERCEPTUAIS NA AULA PRESENCIAL OU VIRTUAL

A primeira contribuigdo, portanto, da neurolinguistica em sala de aula pode
acontecer a partir do inicio da aula, ja ao entrar na sala ou no esttdio de EAD® com
0S recursos tecnolégicos disponiveis.

O professor pode iniciar sua mediacao dentro da sua maestria e se posicionar
durante a aula a partir do seu préprio ponto de vista, da perspectiva dos seus
alunos, ou até por outros angulos de observacdo. Aqui comeca a administragdo do
seu estado para conduzir toda a a¢éo pedagogica.

Depois de refletir sobre o professor mediador, sobre crencas e convicg¢des a
respeito de ensino, através dos pressupostos, analisar cada elemento do modelo de
comunicagdo da PNL integrada com as TIC, entender o que é o verdadeiro
relacionamento entre professor e aluno, por meio do rapport, partimos entdo para o
primeiro modelo da PNL que integra todos esses conhecimentos para a pratica
efetiva na sala de aula — Posi¢des Perceptuais.

As posicOes perceptuais ajudam o professor a tomar consciéncia dos
posicionamentos mais adequados para as diversas situacdes pedagodgicas,
administrar seu estado emocional e intelectual, e criar recursos para potencializar
sua acao pedagogica, fortalecendo assim sua pratica para uma melhor informacao e
comunicacdo com o aluno em sala.

Pesquisando como Richard Bandler, criador da PNL, trabalhava nos primeiros

tempos em cursos de formacgao este conceito, transcrevemos abaixo 0 que relatou

'® EAD - Sigla para designar a modalidade de Educacao a Distancia.
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no seu primeiro livro original em lingua inglesa: Using your brain — for a change, USA
- 1985, editado no Brasil, em 1987, com o titulo Usando sua mente: as coisas que

VOCcé ndo sabe que nao sabe, Bandler (1987, p. 49):

Quando dizemos: “Vocé ndo esta enxergando o meu ponto de vista”,
estamos as vezes literalmente corretos. Gostaria que vocés pensassem em
uma discussao que tiveram com alguém e sobre a qual tinha certeza de que
estavam com razdo. Vejam o filme da maneira como se lembram do que
aconteceu [...] Agora quero que passem o filme do que aconteceu, mas do
ponto de vista da outra pessoa, para que possam se ver durante a
discussédo. Vejam o filme do inicio ao fim deste novo ponto de vista [...]

Bandler (1987) trabalha durante os seus cursos pedindo aos cursistas que se
observem nas diversas situagfes passadas, ou seja, como se estivessem vendo
pedacos do filme de sua vida. A posicdo desta vivéncia poderia ser como se
estivesse sentados na platéia, numa posicdo dissociada, ou ainda como se
estivessem na platéia associados a imagem. Nesta Ultima posicdo (associada) €
como se estivessem dentro do filme, revivendo tudo como se estivessem 14, e ai
assumem as diversas posicoes, inclusive das pessoas envolvidas. Segundo a PNL
as pessoas fazem isto naturalmente com suas lembrancas e o cérebro pode registrar
tudo como se tivessem associados ou dissociados. E, na maioria das vezes, nao se
tem controle sobre isto.

Assim como afirma O’ Connor (2003, p. 120): As vezes ndo aprendemos com
experiéncias porque ndo gostamos de revisita-las. Podem ser dolorosas de serem
lembradas — o que significa que as estamos lembrando de forma associada.

Continuando na andlise do caso acima, em que Bandler pede para o0s
cursistas se lembrarem de uma discussao que tiveram com alguém e tinham certeza
de que estavam com a razéo. Ele pede para se lembrar do evento como se fosse um
filme. E pede ainda que figuem em duas posi¢des: inicialmente era da maneira
como se lembram do evento (ou seja, da primeira posicdo em que estao cheios de
razéo) e depois do ponto de vista da outra pessoa (segunda posicéo). Depois de um
tempo, alguns homens e mulheres se manifestam, conforme ele mesmo declara
Bandler (1987, p. 49):
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Notaram alguma diferenca? Talvez ndo muitas para alguns de vocés,
principalmente se ja fazem isto naturalmente. Para outros, porém, pode
existir uma grande diferenca. Ainda tém certeza de que estavam com
razéo?”

Homem: Assim que vi 0 meu rosto e ouvi 0 meu tom de voz, pensei: “Quem
€ que prestaria atencao no que este idiota esta dizendo?!”

Mulher: Quando me tornei minha prépria interlocutora, notei varios pontos
sem nexo no meu argumento. Notei que estava funcionando a base de
adrenalina e o que dizia ndo estava fazendo muito sentido. Vou pedir
desculpas aquela pessoa.

Homem: Pela primeira vez escutei o que a outra pessoa estava me dizendo
e fez sentido para mim.

Homem: Ao me escutar, pensava: Nao € possivel dizer de outra maneira
para expressar melhor o que esta querendo dizer?

Quantos aqui, apds mudarem de ponto de vista, continuam a pensar que
tinha razdo? (pausa) Trés, num total de 60. Sdo essas as chances de
estarem certos quando pensam que estdo — aproximadamente cinco por
cento.

Dentro da nocdo de “ponto de vista” pode-se ver e analisar uma situagao de
varios angulos. Mesmo que se pense nesta expressdao em termos metaféricos pode-
se agir literalmente de qualquer ponto no espaco (ANDREAS; FAULKNER, 1995, p.
39).

Considera-se aqui o conceito de espago como sendo o real ou virtual, porque
este fendbmeno acontece a todo 0 momento de forma consciente ou inconsciente na
mente das pessoas, tanto na aula presencial como na modalidade a distancia.

Bandler (1987, p. 49-50) continua ensinando aos seus cursistas sobre a

experiéncia que fizeram sobre mudanca de ponto de vista:

Héa séculos fala-se dos “pontos de vista”. Mas sempre se pensou que era
mais uma metéafora do que a realidade. Nao se sabia que instrucbes dar a
alguém para que mudasse 0 seu ponto de vista. O que vocés acabaram de
fazer € apenas uma das infinitas possibilidades. Qualquer coisa pode ser
literalmente vista de qualquer ponto no espaco. Vocé pode ver-se a si
mesmo e ao outro, do mesmo ponto de vista de um observador neutro.
Vocé pode observar o que esta acontecendo de cima, ou de baixo para ter
uma visao “inferior”. Pode adotar o ponto de vista de uma crianga ou de um
idoso. Fica um pouco mais metaférico e menos especifico, mas se da certo
para alguém, ndo ha por que ndo usa-lo.

O conceito de PNL sobre posi¢des perceptuais € fundamental no processo de
observacédo sobre varios prismas. Concordamos com O’Connor (2003, p. 39) quando

afirma:
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Uma das primeiras coisas que aprendemos sobre o mundo é que nem todos
compartiiham nosso ponto de vista. Para compreender uma situacdo
plenamente, vocé precisa adotar diferentes perspectivas, assim como ao
examinar um objeto de angulos diferentes para ver sua largura, altura e
profundidade. Um sé ponto de vista oferece apenas uma Unica dimenséo,
uma Uunica perspectiva, verdadeira daquele angulo, mas um retrato
incompleto do objeto inteiro.

As pesquisas nesse sentido continuaram com Richard Bandler e os
pesquisadores John Grinder e Judith Delozier, que acabaram criando um modelo
especifico e prético a partir do trabalho de Gregory Bateson. Este modelo consiste
em construir compreensao a partir de trés perspectivas bem definidas, as quais sao
consideradas ao mesmo tempo verdadeiras como também limitadas (O’'CONNOR,
2003).

Dilts (1997, p. 109), que também faz muitas pesquisas sobre ensino
aprendizagem, chama essas trés posicoes como posi¢cdes perspectivas bésicas na

comunicacao e nos relacionamentos:

Nossas perspectivas das idéias ou experiéncias podem ser afetadas
profundamente pelo ponto de vista ou perspectiva a partir da qual nos as
consideramos. Existem trés posicdes ‘perspectivas basicas’, pelas quais a
situacdo de comunicacdo pode ser observada. As posicdes perspectivas
referem-se a pontos de vista fundamentais que podem ser tomados no que
concerne ao relacionamento entre uma pessoa e outra.

Tanto o professor como o0 aluno assumem estas posi¢cdes, que se referem a
perspectiva que adota durante a aula ou em momentos especificos para se
perceberem nas varias situacbes que se apresentam. Eis as descricbes das
posicdes, em que alguns autores chegam a considerar até quatro posi¢cdes do
professor em aula.

Portanto, inicialmente, as posi¢cbes perceptuais foram descritas por Dilts
(1997) e O’ Connor (2003) como sendo trés as basicas:

a) primeira posi¢cao — do seu préprio ponto de vista;

b) segunda posicao — do ponto de vista do outro (se coloca no lugar do outro)
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C) terceira posicdo — do ponto de vista do observador (metaposi¢ao)
Essas posicOes perspectivas podem alterar sensivelmente as interagbes e

visOes sobre determinadas situacoes.

5.1.1 Primeira Posicao

Quando se posiciona a partir da primeira percepg¢ao a visdo da educacéo, do
mundo e do homem é da sua prépria perspectiva. “E a sua propria realidade, sua
propria visdo de qualquer situacdo. A maestria pessoal vem de uma primeira posicao
forte. Vocé precisa se conhecer e a seus valores para ser um modelo eficaz e
influenciar outros através de exemplo (O’'CONNOR, 2003, p. 39).

Tudo o que pensa, fala e faz é fruto da sua prépria sabedoria, tdo necessaria
para o dominio do conteudo em todo o processo pedagdgico.

Conforme Dilts (1997, p. 109 e 111), na primeira posicdo o individuo fica
associado a “seu proprio ponto de vista, crengcas e pressuposi¢cées, olhando o
mundo externo através dos seus proprios olhos. O ponto de vista da primeira pessoa
— de si mesmo.”

Ha quem use metaforas ou analogias para designar esta primeira posicao,
como € o caso de Gonzales (2002, p. 43) que amplia para quatro posicdes e atribui
um personagem para cada posi¢do. Por exemplo, a primeira € o ator, que “deixa o
mundo entrar por seus cinco sentidos”.

Se o professor permanecer o tempo todo na primeira posi¢ao, corre o risco de
se fechar no seu mundo e néo explorar o modelo de mundo do outro, ndo dando

oportunidade para a partilha de conhecimento.

5.1.2 Segunda Posicao

E uma forma de se sair de si e se colocar na posi¢cdo do outro. “E dar o salto
criativo de sua imaginacao para compreender o mundo a partir da perspectiva da

outra pessoa, pensar da forma que ela pensa. A segunda posi¢cdo € a base da
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empatia e da sintonia. Da-nos a capacidade para apreciarmos 0s sentimentos dos
outros (O’'CONNOR, 2003, p. 39).

E quando se percebe a realidade a partir do outro. Assim como afirma Dilts
(1997, p. 110-111), que na segunda posicéo o individuo fica associado “a partir das
pressuposicdes, crencas e pontos de vista da outra pessoa, olhando o mundo
externo através dos olhos dela. O ponto de vista da segunda pessoa — outros que
est&o envolvidos na situacdo”. E assumir o lugar da outra pessoa.

Gonzales (2002, p. 43) por sua vez e dentro da sua visdo metaforica, atribui
para a segunda posicao a figura do interlocutor, “que se p&e virtualmente na pele do
outro para sentir por meio de seus sentidos”.

O conhecimento do grupo de alunos que o professor vai enfrentar tem a ver
também com esta segunda posicdo, que ao contrario do que possamos pensar,
acaba sendo esta a primeira posicdo que entramos no processo de ensino. Ela
acontece durante a aula, mas inicia muito antes do professor entrar na sala e se
torna muito forte antes da primeira aula com a turma.

Portanto, para compreender 0 que € estar na segunda posicéo, é sO pensar
no que se passa na cabeca do professor uns dias antes de comecgar a sua primeira
experiéncia pratica na docéncia. Se ja vem um nervosismo e comeca ter algumas
alucinagcbes emocionais, tentando compreender e até vivenciar, antecipadamente,
as emocoOes da outra pessoa, dos seus alunos, € sinal de que ja esta associado a
segunda posicao e € uma posicado emocional (O'CONNOR, 2003) .

Quando o professor considera que “é necessario ndo somente saber
determinar o que as pessoas precisam, mas também a maneira como aprendem. [...]
€ importante compreender os seus valores, suas crencas e a forma como elas véem
a si mesmas”, significa que ja esta associado a segunda pessoa (DILTS, 1997, p.
111).

A sua imaginacao ja se transporta para a sala de aula que ainda nem existe e
reune informacdes sobre seus alunos, e isso acontece tanto em nivel consciente
como inconsciente, por iSso que as vezes nao temos muito controle.

Como vimos nas etapas da formacéo do professor, Capitulo 2, que uma boa
formacdo docente compreende estar preparado para fazer também uma boa
avaliacao prévia, que implica em reunir o maximo de informac¢des sobre os alunos e
suas necessidades, e faz que tenhamos também mais seguranca de atuar com

competéncia nas varias posicoes. Isto implica também compreender como o aluno
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processa informagfes, como constréi 0 conhecimento, as opinides, enfim como
processa as ideias e o pensamento.

Portanto, essa habilidade trata de saber se colocar no lugar do outro, onde se
torna crucial o autocontrole, mas exige muito conhecimento e habilidade para lidar
com os alunos, porque existem duas segundas posi¢cbes, conforme nos aponta
O’Connor (2003, p. 39, grifos do autor):

“Segunda posicao emocional € compreender as emocfes da outra pessoa.
Portanto, vocé ndo deseja feri-la porque pode imaginar a sua dor.”
“Segunda posicao intelectual é a capacidade de compreender como outra
pessoa pensa, os tipos de idéias que tem e o tipo de opinido e resultados
gue detém.

Pelo fato da transcendéncia comecar pela segunda posicdo, quando o
individuo sai da sua realidade para ir ao encontro do outro, pode-se considerar

também uma segunda posicédo do ponto de vista espiritual.

5.1.2.1 Segunda Posicao Espiritual

De acordo com a regra de ouro de todas as religides, o individuo deve sair de
si para fazer ao outro aquilo que gostaria que fosse feito a ele. No fundo esta idéia
sintetiza uma regra que ja era universalmente conhecida. Além de outras
personalidades, Sénica ja tinha conhecimento deste principio e o chinés Confucio
vivia repetindo no Oriente (LUBICH', 2003, p. 167).

7 Chiara Lubich (1920-2008) - escritora e fundadora do Movimento dos Focolares, presente em 182
paises no mundo, que congrega cerca de cinco milhdes de pessoas e tem por objetivo construir
pontes de diadlogo e de fraternidade, ideal sintetizado na expressdo “mundo unido”. Ela alcancou
notoriedade especialmente pelo seu trabalho em favor do ecumenismo e no campo inter-religioso.
Dentre os reconhecimentos que recebeu por sua atividade no campo espiritual, social e cultural
destacam-se: Prémio UNESCO de Educacéo para a Paz (1996), Ordem do Cruzeiro do Sul, do
governo brasileiro, Honra ao Mérito, da Universidade de S&o Paulo (1998) e 12 titulos de doutor
honoris causa em educacdo, teologia, filosofia, economia, ciéncias humanas, entre outras
disciplinas (no Brasil, em humanidades — ciéncia da religido, pela PUC-SP, e economia, pela
Unicap, PE). Seus principais livros sdo O Grito; Meditacdes; A atracdo do tempo moderno; O
essencial de hoje; Fragmentos; Sim, sim. Nao, ndo! ; A aventura da unidade; Por que me
abandonaste? e Maria, transparéncia de Deus.
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Dentro de uma perspectiva ecuménica e inter-religiosa, Lubich (2005, p. 167)
afirma quando se refere a regra de ouro: “Amemos assim cada préximo que
encontramos no correr do dia. Imaginemos estar na sua situacao e tratemo-lo como
gostariamos de ser tratado em seu lugar”.

Gandhi também se referia a este principio quando alegava que nao podiamos
fazer mal ao outro sem ferir a n6s mesmos (LUBICH, 2003).

E assim também na tradi¢do judaico-cristd, conforme consta na Biblia (2005,
p. 596): “E assim tudo o que vos quereis que vos facam os homens, fazei-o também
vés a eles. Porque esta é a lei e os profetas (Mt 7,12)".

Estas frases acabaram virando principios universais e vem alavancando uma
grande rede de solidariedade na medida em que sdo colocados em pratica no

cotidiano, assim como Lubich (2003, p. 167) vem orientado toda sua comunidade:

Ele esta com fome? Estou com fome eu — pensemos. E demos a ele de
comer. Sofre injustica? Sou eu que sofro!

Esta nas trevas e na davida? Sou eu que estou. E Ihe digamos palavras de
conforto, e dividamos com ele suas angustias, e ndo nos demos sossego
enquanto ele ndo se sentir iluminado e aliviado. Nés queriamos ser tratados
assim.

E um portador de deficiéncia fisica? Quero ama-lo até quase sentir em meu
corpo e em meu coracdo a sua deficiéncia, e o amor havera de me sugerir o
recurso certo para fazer que se sinta igual aos outros, alids, com uma graca
a mais, pois nds cristdos sabemos o valor do sofrimento.

E assim com todos, sem discriminagdo alguma entre simpatico e antipatico,
entre jovem e ancido, entre amigo e inimigo, entre compatriota e
estrangeiro, entre bonito e feio [...].

Nessa regra universal esta resumido o que devemos fazer na segunda
posicdo. Lubich (2003, p. 167), em outras palavras, alerta: “Ouve essa frase: Tudo
aquilo, portanto, que quereis que os homens vos facam, fazei-o vOs a eles, pois esta
é a Lei dos Profetas”.

Assim, quando saimos da nossa posi¢cdo e nos colocamos no lugar do outro,
aderimos a forma pedagdgica descrita na Biblia (2005, p. 693, 12 Cor 9, 19-23) do
exemplo de Sao Paulo que ensinava as suas crencas e convicgbes cristas aos
judeus e néo-judeus se colocando no lugar deles de uma forma vivencial profunda.

O apostolo Paulo se apresenta diante daqueles que desconheciam a
revelacdo proposta pela sua doutrina, numa sintonia fina de unidade com o outro.

Esta é a segunda posi¢do perceptual mais delicada e elegante que se pode ter com
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o outro. Conforme a Biblia (2005, p, 693): “Para os fracos, fiz-me fraco, a fim de
ganhar os fracos. Fiz-me tudo para todos, a fim de, por todos os meios salvar
alguns” (1 Cor 9,22).

Os fracos para os professores podem ser comparados com aqueles alunos
que mais precisam da mediacdo pedagdgica. Aqueles alunos intelectualmente
limitados, com baixa autoestima, desmotivados, agressivos, nervosos, mal
educados, grosseiros, com poucos recursos e limitados do ponto de vista emocional
e cognitivo. “Os fracos para ele (Paulo) seriam os cristdos que, por terem uma
consciéncia fragil e um conhecimento limitado das coisas, se escandalizam
facilmente” (LUBICH, 2000).

A segunda posicao espiritual é fazer-se um com cada aluno na sala de aula,
principalmente aquele que ainda ndo tem educacéo ou que € mal educado porque &
este que precisa de educacéo.

Lubich (2000, p. 1) usa exatamente a expressao “fazer-se um” para designar

0 se colocar no lugar do outro:

Fazer-se um com o0s proximos, sejam eles pequenos ou adultos, ignorantes
ou cultos, ricos ou pobres, homens ou mulheres, compatriotas ou
estrangeiros. Sao aqueles que vocé encontra na rua, com quem fala ao
telefone, para os quais trabalha [...] E preciso amar a todos. Mas, preferir os
mais fracos.

A segunda posicdo espiritual é reconhecida no meio religioso com a
expressao “fazer-se um com o outro” ou “estar em unidade”, € conhecida e estudada
na espiritualidade do movimento religioso fundado por Chiara Lubich em que afirma
estar no DNA de cada ser humano a arte de amar, que comega com a posi¢cao da
“unidade” com o outro. No meio religioso é conhecida a expressao “fazer unidade
com o semelhante” (LUBICH, 2003, p. 294).

Nessa segunda posicao espiritual, vive-se o grande principio do amor cristao

gue € o segundo mandamento: “amaras o teu proximo como a ti mesmo” (Mt 22, 39).

Sem sair de si para encontrar 0 outro ndo se pode viver a unidade fraterna,
Assim fala Chiara Lubich da arte de amar para os politicos, na Sede da Prefeitura de
Roma, em 22 de janeiro de 2000, conforme Lubich (2003, p. 294):
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E uma arte que exige que amemos a todos sem discriminagéo e, portanto,
também sem distingdo de partido.

Que amemos primeiro; amor que nos leva a “fazermo-nos um” com o0s
outros, para acolhé-los, criando dentro de noés o vazio das nossas
preocupacdes, dos nossos pensamentos.

Nesse sentido, quando estamos construindo um relacionamento a partir da
segunda posicao, seja emocional, intelectual ou espiritual, dizemos que estamos em
sintonia e harmonia, que nos leva a construir fortes relacionamentos a partir da
unidade plena com a turma.

Em PNL, a relagdo de harmonia, sintonia e unidade € conhecida como
rapport, que a pessoa vai ter na medida em que constréi um bom relacionamento
com outra pessoa. “Esta tecnologia de comunicacéo fornece as habilidades para a
criagdo de um relacionamento respeitoso e mutuamente influente ao estabelecer e
construir rapport em diferentes niveis neurolégicos” (O’ CONNOR, 2003, p. 45).

A segunda posicdo € do rapport e outros desdobramentos da segunda

posicdo discutiremos mais adiante.

5.1.3 Terceira Posicao

Também conhecida como “metaposicdo”, a terceira posicdo coloca o
individuo mais como espectador.

Assim como define Dilts (1997, p. 110-111), o individuo nessa posicao fica
associado ao “ponto de vista externo ao relacionamento entre vocé e outra pessoa.
Fica no ponto de vista do observador.”

Mas, trata-se, portanto, de um observador distante e que ndo se envolve para

facilitar a avaliacdo. Aponta O’Connor (2003, p.39):

E um passo para fora de sua visdo e da visdo da outra pessoa para uma
perspectiva distanciada. Ali vocé pode ver o relacionamento entre os dois
pontos de vista. A terceira posi¢cdo é importante quando vocé verifica a
ecologia de seus resultados. E preciso esquecer, por um momento, que € o
seu resultado e que vocé o quer, e olha para ele de forma mais distante .
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Da mesma forma se posiciona Gonzales (2002, p. 43) que apresenta na
terceira posicdo também o observador, que “transcende a primeira e a segunda
posicdo para observar o outro e a si mesmo a partir de fora”.

Caracteriza bem a figura do professor avaliador, quando se posiciona com
toda a sua imparcialidade na arte de dar e receber feedback — um observador
imparcial (DILTS, 1997, p. 111).

Gonzéles (2002, p. 43) admite ainda uma quarta posicdo como sendo a figura
do criador, quando o individuo “tem uma crenca, e pela fé ele se translada ao

coracao de Deus para ver o mundo e os homens com o olhar de Deus.”

5.1.4 Quarta Posicéo

Na quarta posicao o professor mediador ultrapassa qualquer visao estreita,
mecanicista que eventualmente possa ter da PNL, ou de homem maquina, e
redimensiona a acdo pedagogica com os dois pés bem instalados no chéo da sala
de aula. Nesta posicdo se tem, efetivamente, a visdo transcendente, a visdo do
criador. Com a posicéo transcendente, consegue-se uma visao de conjunto muito
mais ampla (GONZALES, 2002, p. 45).

O professor passa a ampliar os horizontes com a perspectiva da fé,
adquirindo, efetivamente, a visdo holistica pregada no novo paradigma da educacéo
de que fala Behrens (2005).

Vemos uma grande relagéo da segunda posicéo espiritual com esta posicéo,
pois ambas nos coloca numa dimensao superior, porque € a dimensao de Deus. Faz
com que o professor veja seu aluno cada dia com novo olhar, como se fosse pela
primeira vez.

“Devo, pois, dispor-me a ver as coisas na perspectiva de Deus” (LUBICH,
2003, p. 144)

Mas, esta quarta posicdo ajuda a recomecar com sabedoria, ajuda a

encontrar um metaprocesso educativo, principalmente, com aqueles alunos que de
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alguma forma nos causaram desconforto, magoas, ressentimentos ou qualquer outra
emocao negativa.

Muitas vezes séo os que chamamos de mal educados, que na realidade mais
estdo precisando da nossa mediacdo pedagodgica. Pois sdo os doentes que
precisam de médico. Sao aqueles que ndo encontramos nha terceira posicao
(metaposicdo da ciéncia do novo paradigma) uma estratégia adequada. Sado aqueles
que ja tentamos de tudo, esgotamos nossas estratégias metodologicas, eles
conseguiram romper todos os padrdes e muitas vezes tiram o professor do sério.

A quarta posicéo, portanto é a da metamediacdo (mediacdo do Criador) e do
metaprocesso (processo da sabedoria divina, que vem da fé), que vao possibilitar
uma nova visdo da mediacdo em todos os sentidos, principalmente na relacdo
professor/aluno. Consiste em comecar pela renovacao das relagcbes a cada dia,
guando se olha o aluno com olhos novos, como se fosse pela primeira vez.

Neste sentido, Lubich (2003, p. 144) nos d4 uma luz:

Devo vé-lo novo, como se nada houvesse acontecido e reiniciar a vida junto
com ele, [...], como da primeira vez, porque nada mais existe. Essa
confianca o salvaguardara de outras quedas. E eu também, se com ele
tiver usado tal medida, poderei ter esperanca de ser, um dia, por Deus
assim julgado.

Essa situacdo nos ilumina sobre a forma de lidar com os alunos depois de
situacdes desagradaveis na sala de aula, aonde tudo pode mudar porque tudo pode
ser renovado na quarta posi¢cdo, comecando pela metaviséo.

A ideia de que todos tém os mesmos direitoS e 0S mesmos recursos para
aprender, abre também uma imensiddo de possibilidades e livra os alunos de
crengas limitantes a respeito de si e dos outros, a questdo muitas vezes é ter a
sabedoria suficiente para ensinar tudo a todos.

Portanto, todos conseguem aprender tudo, assim como 0s dois pressupostos
da PNL discutidos no Capitulo 3: “Se algo é possivel para alguém no mundo,
também é possivel de ser aprendido” e “Qualquer coisa pode ser aprendida se for
abordada de maneira adequada” (BLACKERBY, 2000).

E muito comum na comunidade educativa a crenca de que a matéria tal é

mais dificil ou determinado conteddo € impossivel de ser assimilado integralmente.
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O que € mais sério quando a crenca se refere ao método de determinado professor
gue nao tem flexibilidade para mudar. Na maioria das vezes sao 0s proprios
professores que instalam certas crencas nos seus alunos, com a “intencao positiva”
de se valorizar ou valorizar exageradamente sua disciplina ou determinado
conteudo.

Assim como na vida, numa sala de aula aqueles que mais precisam, s6
precisam de uma atencao especial, precisam de uma técnica pedagodgica que facilite
a aprendizagem.

Os alunos que tem crencgas limitantes sobre os estudos e sobre sua
capacidade de aprender podem mudar isso, tendo um professor mediador que seja
realmente um “mestre”, que seja um “educador por exceléncia’. Este professor vai
saber orientar como escolher a cada momento sua posicdo diante da vida
(GONZALES, 2002, p. 45-46).

Existe, portanto, além das trés posi¢des preconizadas na maioria dos livros de

PNL, uma quarta posicéo forte, que € destacada por Gonzales (2002, p. 45-46):

12 posicéo: diante do positivo e construtivo.

22 posicdo: diante do destrutivo e perante pessoas com problemas ou com
sentimentos negativos; para poder ajudar.

3?2 posicdo: diante dos problemas, desafios e exigéncias de criatividade e
exceléncia pessoais.

42 posicdo — TRANSCENDENTE: para ter uma visdo de conjunto ou de fé.

Precisam de um professor que tenha maestria e conduza sua aula com
dominio pleno do conteudo (primeira posicdo), a0 mesmo tempo tenha a
sensibilidade de se colocar no lugar do aluno para sentir suas principais caréncias
(segunda posicao), consiga ter criatividade para encontrar caminhos e adequar o
método ao perfil de cada educando (terceira posi¢cdo). Um mestre que, efetivamente,
tenha uma visdo de fé, cuide e acompanhe seus alunos; tenha a flexibilidade
necessaria para potencializar cada posicao perceptual (quarta posicao).

Abaixo transcrevemos a aula ministrada em 10 de novembro de 2000 na
Catholic University of America, de Washington D.C., por ocasido da outorga de

doutorado honoris causa em Pedagogia a Chiara Lubich (2003, p. 149):
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Efetivamente, 0 nosso Movimento e a nossa histéria podem ser vistos como
um grande e extraordinario acontecimento educacional. Nele estédo
presentes todos os fatores da educagdo, sendo também evidente a
presenca de uma teoria da educacdo bem delineada que fundamenta o
nosso modo de agir educacional.

[...] constatamos que em nossa histéria, desde os primérdios, sempre
esteve presente um educador, o Educador por exceléncia, precisamente
Ele, Deus-Amor, Deus-Pai. Ele é que tomou a iniciativa de cuidar de nés,
que nos acompanhou, que nOS renovou e regenerou — com a
intencionalidade que orienta o verdadeiro educador — ao longo de um
itinerario riquissimo de formacgé&o pessoal e comunitaria.

[...] Era justamente na constatacdo de que todos somos filhos do mesmo Pai
gue se baseava a idéia-forte de Comenius™., grande representante da
pedagogia moderna: € preciso “ensinar tudo a todos”.

Foi dito “ensinar tudo a todos”, mas para tanto € necessario usar — dizia
Comenius — a regra pedagdgica da gradacédo. A gradacdo — pensando bem
— que justamente o Pai nos parece ter sugerido ao nos impelir, desde os
primeirissimos dias, a viver a sua Palavra, escolhendo uma frase por vez do
Evangelho, para ser posta em pratica durante um més, na vida de cada dia.
[...] Com esta técnica pedagdgica muito simples da gradacao e da plenitude,
a luz do nosso Ideal se difundiu e continua a difundir-se muito além de nds,
como experiéncia espiritual e educacional forte e em continua expanséo.

Portanto, temos ai um modelo de encarnacdo do Cristianismo neste novo
paradigma da educacao, aonde aparece um “mestre” que assume, efetivamente, as
posi¢cdes perceptuais. Lubich (2003) da uma grande luz, dentro da viséo cristd de
educacao.

Inspirando-se nas ideias do psiquiatra Frank!*

(1992), o professor mediador
se distingue dos demais quando entra nesta posicdo de sabedoria divinizada,
prépria da realidade “bio-psico-espritual” apontada como uma das etapas da
formacéo do professor mediador, discutida no Capitulo 2.

Sobre esta inclusdo do espiritual na realidade psicofisica do homem, Frankl

(1992, p. 21) assim se posiciona:

Pelo fato de o ser humano estar centrado como individuo em uma pessoa
determinada (como centro espiritual existencial), e somente a pessoa
espiritual estabelece a unidade [...]. Nao sera demais enfatizar que somente
esta totalidade tripla torna o homem completo. Portanto, ndo se justifica
como freqlientemente ocorre, falar do ser humano como uma totalidade

'® Comenius — Foi tedlogo, nascido na Moravia (regido da atual Republica Tcheca), viveu de 1592 a
1670. Além da primeira reforma pratica radical da pedagogia, tentou a sua primeira sistematizagao
organica como ciéncia.

% Dr. Victor Frankl — médico psiquiatra, escritor, fundou uma terceira escola vienense de
psicoterapia de Viena (Logoterapia), reconhecida internacionalmente. Foi professor de Neurologia
e Psiquiatria na Universidade de Viena e também professor de Logoterapia da Universidade
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corpo-mente, corpo e mente podem constituir uma unidade, por exemplo a
unidade psicofisica, porém jamais esta unidade seria capaz de representar
a totalidade humana. A esta totalidade, ao homem total, pertence o
espiritual, e Ihe pertence como sua caracteristica mais especifica. Enquanto
somente se falar de corpo e mente, é evidente que ndo se pode estar
falando da totalidade

Por outro lado, o professor, nessa quarta posi¢cdo, comeca a ver também o
aluno de forma totalitaria e vai além da dimenséo “corpo e mente”, que até entéo
representava uma unidade. Amplia este sistema com a visédo espiritual, de que fala
Dr. Frankl (1992).

42 Posicao — CRIADOR

Dimenséo Integradora Bio-psico-espiritual

32 Posicao
OBSERVADOR

Metaposicao

12 Posicao 22 Posicao

ATOR :‘I ": INTERLOCUTOR

Figura 12 — Posi¢cBes Perceptuais
Fonte: Adaptado de O’ Connor (2003), Gonzales (2002) e Dilts (1997)

Ao entrar na sala de aula o professor ja se encontra numa determinada
posicdo e, na maioria das vezes, comeca a agir automaticamente porque € um
mecanismo mais inconsciente do que consciente. Normalmente ele entra na posi¢cao
1 e permanece por muito tempo.

Para o professor conseguir circular nas trés posicoes de forma equilibrada e

harmoniosa demanda tempo e pratica.
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5.1.5 Consideracdes préaticas sobre posi¢cdes perceptuais

De acordo com que foi tratado no Capitulo 3, aonde Tardif (2009) discute a
questdo da teoria e pratica, e até reconhecendo que os modelos de acdo docente
propostas pela PNL podem ter sido abordados de outras formas na formacao
académica do professor, o receio € se realmente fizeram parte da sua pratica efetiva
em sala de aula, através dos estagios ou outras experiéncias concretas que fizeram
diferenca no seu modo de agir.

No caso especifico das posi¢cdes perceptuais, € muito importante a pratica,
porque esta relacionada com habilidades do professor de se associar ou se dissociar
das diversas e as vezes surpreendentes situagdes que enfrenta no cotidiano da sala
de aula. Elas vao determinar suas acgdes, evitando agir por impulsos e assim ter
atitudes cada vez mais assertivas com o seu aluno.

A habilidade ora proposta depende do controle de varios fatores internos do
professor que determinam comportamentos. Por esta razdo que se comega com a
observacéo através dos varios pontos de vista, e, para isto precisa das habilidades
mentais de associacdo e dissociagcdo, que por sua vez depende de sentimentos,
conforme Figura 3, do Capitulo 3, referente a pensamento, sentimento e acao.

Conforme aponta Tardif (2009), discutido também no Capitulo 3, as exigéncia
destacadas pelos professores, em mais de vinte anos de pesquisa, chamam a
atencao para o fato de que o saber profissional dos docentes deve ter uma relagcéo
muito mais voltada para a pratica, para a experiéncia efetiva na sala de aula. E € la
que ele exercita suas habilidades docentes, também a de se associar ou dissociar
das vérias situacdes e ver as questdes que se apresentam sob varias perspectivas.

E é isto também que os especialistas de PNL alertam constantemente nos
Cursos, uma vez que somente o contato teérico com esta disciplina n&do vai levar a
nada. Alias, ja virou um discurso repetitivo que na educacdo precisa desta
articulacao da teoria com a prética.

Insistimos que apenas o contato tedrico sobre os temas de PNL nédo levam a
resultados satisfatorios, pois € necessaria uma reflexdo profunda sobre cada um dos
pressupostos e ja aplica-los na vida para que a mudanca ocorra em primeiro lugar

no professor. Em seguida os exercicios das posi¢des perceptuais.
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A gquestdo nao esta tanto no “o que fazer”, neste caso parece muito ébvio o
gue estamos falando, a grande questdo é o “como fazer” e como trazer esta e tantas
outras contribuicdes da neurolinguistica para o trabalho na sala de aula.

No sentido de contribuir na formacéo inicial e continuada de um professor
mediador, caracterizado no Capitulo 2, propomos a partir deste primeiro exercicio
um programa que contemple mais a pratica, com exercicios que realmente fagcam a
diferenca e mudem a acao na sala de aula.

Nesse sentindo, os padrdes de cursos de aplicacdo e de formagdo em PNL
(de practitioner, master e treiner), apresentam exercicios praticos, que podem ser
desenvolvido de forma simples em qualquer programa de formacgéao de professores,
que vise a formacéo integral e integrada com os avancos tecnoldgicos. Exatamente

dentro das etapas propostas no Capitulo 2, demonstrado na Figura 1.

5.2 PROPOSTA DE AULA E O CICLO DE APRENDIZAGEM

Estamos apontando a proposta de aula como sendo mais uma contribuicao
fundamental da neurolinguistica em sala de aula, pois vai ser a partir de uma aula
bem estruturada que vamos chegar a uma aprendizagem significativa.

Ha um ciclo muito simples de aprendizagem que deve ser levado em
consideracdo no preparo da aula. Trata-se de um modelo “formalizado por David
Kolb, em meados da década de 1970, em seu trabalho sobre estilos de
aprendizagem (O’'CONNOR; SEYMOUR, 1996, p. 31).”

De acordo com Kolb (apud SZENESZI,*° 2000, p.10), a aprendizagem
apresenta quatro ciclos - Experiéncia Concreta, Observacdo Reflexiva,
Conceitualizacao Abstrata e Experimentacgéo Ativa, e se apresenta assim descritas:

a) Experiéncia Concreta — Este estagio enfatiza o envolvimento com as
situagfes do cotidiano das pessoas. Neste estagio existe uma
tendéncia em se confiar mais nos sentimentos do que numa abordagem
sistematica. Numa situacdo de aprendizagem, o professor confiaria

20 George Vittorio Szenészi (Floriandpolis) — Terapeuta, consultor de empresas, mestre em

Psicologia, Certified Trainer de PNL da Internacional Association of Neuro-Linguistic Programming.
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mais na experiéncia e na habilidade de lidar com a realidade, sendo
aberto e adaptavel a mudanca. Aprendendo pelos sentimentos.

b) Observacao Reflexiva — Aprendendo pela observagédo. Neste estagio
deve-se confiar mais nos pensamentos para formar opinides.
Compreendem idéias e situacdes a partir de diferentes pontos de vista.
Busca-se o significado das realidades observadas. O professor precisa
de muita paciéncia, objetividade e no julgamento cuidadoso, mas nao
deve tomar nenhuma acao.

c) Conceitualizacdo Abstrata — Aprendendo pelo pensamento. O
aprendizado envolve o uso da logica e tende mais para dimensdes
abstratas. Neste estagio o professor analisa o que acontece, permitindo
avaliacdo inicial pelo intelecto. Procura ndo usar sentimentos e sim a
razdo e deve confiar mais no planejamento sistematico, no
desenvolvimento de idéias e teorias para resolver problemas.

d) Experimentagéo Ativa — Aprendendo pela ac&o. Esta ¢ a fase de teste,
na qual as novas idéias sdo testadas. A abordagem deve ser mais
pratica, usando mais exemplos e exercicios. Interessa neste estagio o
gue realmente funciona. O professor devera valorizar o que realmente
funciona e fazer com que as coisas ditas e analisadas funcionem,
assumindo todos o0s riscos.

Portanto, ao se preparar uma aula levam-se em consideracdo 0s quatro
estagios da aprendizagem e a mesma deve ser organizada também em quatro
estagios. O Dr. David A. Kolb, conforme citagdo de SZENESZI (2000) sugere que
toda a apresentacéo siga um roteiro que perpassa as quatro questdes: a) Por qué?
b) O qué? c) Como? d) Como seria se? Ou E se?

Assim como ja mencionamos quando discutimos os filtros, mais
especificamente “crencas”, também O’Connor e Symour (1996, p. 31) sugerem que,
antes de aplicar o modelo acima, seja estabelecido o estado atual e estado desejado

no inicio de cada curso, conforme figura 8, com a seguinte recomendacao:

Vocé comecga com um estado atual, digamos, um nivel de habilidade ou
desempenho. Vocé tem em mente um objetivo ou um estado desejado, um
nivel de desempenho melhor. Vocé precisa também de critérios e
evidéncias sobre aquilo que ira ver, ouvir e sentir para saber se alcangou o
estado desejado. Assim, vocé compara aquilo que tem e aquilo que deseja.
[...] continua agindo até alcancar o estado desejado, de acordo com os
critérios e evidéncias. Depois, vocé identifica o proximo objetivo da
aprendizagem.

Quanto aos objetivos e as evidéncias, mais especificamente sobre aquilo que
o aluno vera, ouvird e sentira, conforme menciona 0s autores acima, sugere-se 0

formuléario do APENDICE B, que pode ser preenchido no inicio do curso ou da aula.
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Assim se estabelece os critérios para avaliar o processo de acordo com o modelo

operacional em questéo (Figura 8).

Quanto ao formato de aula criado por Kolb (1990), a sugestdo de O’Connor e

Symour (1996, p.31) é, resumidamente, seguir as etapas:

a) A aprendizagem comeca com uma experiéncia concreta.

b) O individuo pensa na experiéncia e retne informacdes.

c) O aluno comeca a generalizar e a internalizar o que aconteceu na
experiéncia.

d) Finalmente, ha uma fase de teste, na qual as novas ideias sao testadas.

Esse modelo quadrifasico de Kolb (1990) deve atender os estagios de um

ciclo de aprendizagem, onde os alunos apresentam tendéncias diferenciadas e

estilos proprios de aprendizagem dentro destas quatro fases:

a)

b)

d)

A primeira fase, que responde as questdes do Por qué? Por que nao?
Porque é importante? E esta intimamente ligada & MOTIVACAO. O
Professor deve apresentar relevancia e razdes, envolvendo todos os
alunos no aprendizado. Deve buscar significados e implicacfes, além de
analisar as situacfes sob varios pontos de vista, de tal forma que todos se
mobilizem a aprofundar o tema proposto. O aluno deve ficar motivado.

Na segunda fase, deve ser apresentada a INFORMACAO. O professor
apresenta ideias abstratas e teorias logicas. Fornece referéncias dos
especialistas, dando uma visdo aos alunos de tudo o que existe de teorias
sobre o assunto. E a fase da fundamentacdo tedrica — O que? O que
existe? Fornecer muita informacao e sinteses.

Na fase do “Como” deve ser demonstrado 0 uso pratico das teorias
apresentadas. Os alunos deverdo praticar fazendo exercicios e
experimentando as teorias. Esta fase €é chamada também de
TREINAMENTO.

A Gltima fase da aula deve responder Como seria se? Ou o que fazer? E
0 momento da troca, onde se deixa ensinarem a Si e aos outros. O
professor pode incentivar a sugestao de aplicacdes e outros usos daquilo
que foi apresentado na aula. Este momento é conhecido como de
AUTODESCOBERTA, onde se levanta todas as possibilidades e o que
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pode ser feito de concreto. Ao final, todos serdao convidados a participar
das conclusoes.

Seguindo esta sequéncia: MOTIVACAO, INFORMACAO, TREINAMENTO E
AUTODESCOBERTA, o professor pode formatar sua aula e ter grandes
possibilidades de tornar o seu conteudo irresistivel.

Geralmente, a educacdo nas escolas ndo passa por todas as fases.
Dificiimente uma aula completa o ciclo, onde todos deveriam participar das
conclusdes. A ultima palavra é do aluno.

O’Connor e Symour (1996, p.31) fazem ainda a seguinte critica sobre o
modelo tradicional de escola:

Normalmente ndo aprendemos a aprender. Dizem-nos para lembrar, mas
ndo como lembrar. Essa é a diferenca entre dar um peixe para uma pessoa
e ensina-la a pescar. A PNL fala sobre aprender a aprender, como usar o
gue vocé sabe para aprender mais rapido. Isso a torna extremamente Util
para o professor em seus papéis de mediador, consultor, analista e
apresentador. A PNL oferece uma estrutura unificadora e muitas poderosas
habilidades de comunicacéo para a aula.

Quanto ao modelo proposto por Kolb (1990), também conhecido como
formato “4 MAT”, o ensino e aprendizagem acontecem num processo e O
aprendizado € construido a partir da experiéncia. O conhecimento € considerado um
processo de transformacédo, onde ele é criado e recriado. O conhecimento nao
chega ao aluno como um produto acabado. E, o mais interessante € que neste
modelo se reconhece que cada aluno aprende de forma diferente.

Sendo assim, o professor deverd abordar o tema de tal forma que todos
possam aprender. De preferéncia comecar respondendo o porqué da aprendizagem,
para que se torne significativa para o aluno.

Conforme as descri¢cdes acima e analisando a figura 13, fica bem claro que na
Experiéncia Concreta a evidéncia € no sentir em oposi¢do ao pensar. O tema deve
ser abordado dentro de uma perspectiva mais direcionada e ndo a partir de

generalizacdes. Parte-se da vida ou da experiéncia.
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Experiéncia
Concreta
APREENSAD
(sentir)
Conhecimento Conhecimento
Acomodativo Divergents
Experimentacio Transformacio via Transformacéo via Ob =
i —— EXTENSA - INTENCAQ —pm UDSEIVaCa0
tiva (agir} {refletin) Reflexiva
Conhecimento Conhecimento
Convergente Assimilativa
COMPREENSAD
(pensar)
Conceituagao
Abstrata

Figura 13: Formato de Aula e o Ciclo da Aprendizagem — 4 MAT
Fonte: Adaptado de Kolb (1990)

Na Observacdo Reflexiva, o professor faz uma descricdo bem elaborada,
fornecendo informacgdes, apresenta o significado das ideias e dos fatos. Aqui entra
mais o refletir em oposicdo ao agir. Mais voltado para explicar como as coisas sao,
vai a busca da verdade, ndo interessa tanto como funciona.

Para Kolb (1990), na Conceitualizacdo Abstrata o professor deve enfocar a
l6gica. O aluno faz suas conexdes com o0 que ja tem de leitura e aprendizado a
respeito do tema. Da preferéncia ao pensar no lugar do sentir e o aluno esta mais
interessado em teorias e conceitos gerais e ndo em questdes mais especificas ou
particulares.

Na fase da Experimentacdo Ativa o professor deve privilegiar o agir em
oposicao ao refletir. O aluno aqui é mais pragmatico e quer logo se concentrar
naquilo que deve ser feito. Testa as teorias para ver se funciona. Nao busca a
verdade absoluta, quer saber se aquilo é util e se funciona.
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Pode-se analisar também como um processo bidimensional. Kolb (1990) parte
do principio de que a aprendizagem pode ser entendida também como um processo
bidimensional destacando-se 0s seus opostos. A primeira dimensao relaciona-se
com a percepcao da informacdo — sentir e pensar; e a segunda com O
processamento dela — refletir e agir.

Portanto, a metodologia sugerida pela PNL estd mais voltada para aulas
expositivas dialogadas com forte tendéncia a uma abordagem construtivista, por
meio da neurolinguistica.

Dentro do modelo quadrifasico de Kolb (1990), deve ser proporcionado a cada
participante um tempo e um espacgo para a apresentacdo e discussdo de suas
experiéncias concretas (EC) na docéncia, observacao reflexiva (OR) para um
posicionamento a respeito do tema, formacdo de conceitos abstratos (CA) e
generalizacdes e, na medida do possivel, a experimentacdo ativa (EA) para testar os
conceitos em sala de aula, construindo assim o conhecimento por meio de
guestionamentos, ressignificacdo, analises de fatos e situacdes educacionais.

Em PNL parte-se de uma premissa principal de que o processo educacional
envolve muito o relacionamento, principalmente quando falamos em educacéo de
jovens. Todo avanco tecnoldgico ndo tem facilitado essas relagbes e muitas vezes
tém distanciado as pessoas dentro de casa, isolando-as na companhia do
computador, entorpecendo sentimentos e até provocando comportamentos
estranhos nunca vistos pela psicologia, onde a identidade das pessoas fica
comprometida. Por esta razdo que é necesséario desenvolver habilidades de

relacionamento.

5.3 HABILIDADES DE COMUNICACAO E RELACIONAMENTO - O BOM
RAPPORT

A palavra chave em PNL para relacionamento € rapport. Quando existe
respeito matuo e uma relacdo de harmonia e sintonia € que vamos ter rapport.

Rapport é uma palavra de origem francesa, que caracteriza o estado de
harmonia, sintonia e confianca. Rapport € o0 sentimento de compreensao

compartiihada que bons amigos e colegas de trabalho constroem as vezes. O
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rapport € criado ao igualar o comportamento de seus estudantes. Isto significa
praticar atividades junto com eles, usando exemplos que sao interessantes para
eles, usando seu sistema sensorial preferido. Pode-se estabelecer rapport ao igualar
o0 comportamento de seus alunos; imitando, igualando, ajustando, acompanhando ou
espelhando o comportamento verbal e ndo-verbal (BANDLER; GRINDER, 1982).

Como afirma O’ Connor (2003, p. 46): Rapport ndo € amizade. Estar em
rapport geralmente é agradavel, mas vocé pode ter rapport e respeito matuo e
mesmo assim ndo se dar bem pessoalmente. Ele pode ser criado presencialmente
como por meio de conversas virtuais. Alias, este tipo de relacionamento as vezes se
mantém com um bom rapport sem que as pessoas tenham se encontrado
pessoalmente. Podemos, portanto, estabelecer essa sintonia nas aulas presenciais
como virtuais. Vai depender da forma que lidamos como o outro — nosso aluno.

Como o processo de ensino envolve muito o relacionamento, vamos focar
especificamente na sala de aula, uma vez que eu néo preciso gostar da turma para
estabelecer sintonia. O rapport vai além do gostar, alids, muitas vezes o gostar
atrapalha as relagdes, principalmente a profissional. Na verdade o rapport requer
também confianca. Posso ter confianga numa pessoa com quem nado tenho amizade.

A PNL esta constantemente desenvolvendo novas e modernas técnicas de
ensino, como metéaforas, ancoragem corporal baseada em musica e mapas mentais.
Lembramos mais uma vez que os proprios criadores da PNL, principalmente Bandler
(1987) sempre apresentaram como numa nova proposta de pensar sobre ensino em
particular. Nesta nova proposta, ensino € um processo de construir rapport e entao
exercer a lideranca na sala de aula.

Um professor se torna lider numa sala de aula quando leva os estudantes a
seguirem suas sugestdes. Se o professor estiver em rapport, os estudantes farado
exatamente o que for sugerido. O que ele precisa é refinar muitas vezes a forma de
entrar em sintonia através do acompanhamento da experiéncia da outra pessoa.
Vocé estara acompanhando compassadamente a experiéncia de outra pessoa na
medida em que conseguir acompanhar o comportamento da mesma, tanto verbal
guanto nao-verbal (BANDLER; GRINDER, 1979, p. 95).

O Rapport apresenta dois aspectos: acompanhamento e conducao. Confia-se
nas pessoas que se considera serem parecidas conosco, e isso se estende em
todos os niveis. Acompanhar € uma maneira que Vvocé pode escolher para

estabelecer Rapport. Espelhar, igualar, imitar ou ajustar-se ao comportamento verbal
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e ndo-verbal do aluno € o processo pelo qual se pode estabelecer e manter Rapport.
Basta selecionar, conscientemente, formas de acompanhar o outro, caso se note
que esta faltando algo na comunicacdo. Por isso, observa-se e acompanha-se, a
postura do corpo e dos membros, movimentos corporais, gestos e pequenos
movimentos, expressdes faciais, palavras, frases ou expressdes tipicas, qualidades
vocais ou caracteristicas da respiragao.

A técnica do espelhamento é muito sutil; € a base do relacionamento. “Pode-
se espelhar os predicados e a sintaxe da outra pessoa, sua postura corporal, sua
respiracao, sua tonalidade de voz e o andamento em que fala, sua expresséao facial,
as piscadas de seus olhos, etc. (BANDLER; GRINDER, 1979, p. 95)".

Ao acompanhar os detalhes apontados acima ja comeca o Rapport na sala de
aula, pois o professor comeca a perceber o estilo e a forma de comunicacdo dos
alunos. As pessoas tém um canal de comunicacdo de sua preferéncia, ou usa o
sentido visual, cinestésico, auditivo, olfativo ou gustativo para criar o seu modelo de
mundo. A combinacdo dos sentidos se denomina sistemas representacionais.

Comeca entdo o processo de conducdo.

5.4 TECNICAS DE LINGUAGEM

Com a PNL aprende-se a se comunicar melhor na sala de aula porque se leva
em consideracdo o estilo de comunicacdo e de aprendizagem de cada aluno,
utilizando-se de palavras (linguistica) que afetam os pensamentos (neuro), levando a
acao (programacao).

Com o uso adequado da linguagem posso compartilhar minhas experiéncias

de vida, como afirma O’Connor (2003, p. 9)

A linguagem é parte do ser humano: é a base da vida social. Conviver
significa nos comunicarmos com outros, e a linguagem nos permite fazer
isso. Torna nosso mundo interior visivel, audivel e tangivel a outros.
Permite-nos compartilhar um mundo de experiéncia e comunicar ideias
abstratas, compreender e sermos compreendidos.
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Usando o sistema de comunicacdo dos alunos, faz-se com que se torne mais
facil para eles receberem, absorverem e assimilarem aquilo que se esta dizendo.

Quando o professor se expressa ha linguagem sensorial favorita de seus
alunos, eles a consideram facil de ouvir, enquanto que numa outra linguagem
sensorial ficard& muito mais dificil de ouvir, pois exigira deles uma concentracdo
maior.

Com essa técnica, o professor assegurara todas as bases informativas,
expressando-se na linguagem do aluno. Todos os ouvintes terdo mais chance de

ficar absortos em sua comunicacao.

5.4.1 Sistemas Representacionais

As pessoas experimentam a si € ao mundo ao seu redor por meio de seus
sistemas sensoriais basicos: Visdo, Audicdo, Sensacbes, Sentimentos, Gostos e
Olfato. A essas modalidades sensoriais pelas quais as pessoas codificam,
organizam, armazenam e dao significado ao que é percebido sdo os chamados
Sistemas Representacionais (DILTS; EPSTEIN, 1999).

Cabe lembrar que a “realidade” e a nossa percepc¢ao da “realidade” ndo é a
mesma coisa, como vimos quando tratamos dos Pressupostos. Ficou bem evidente
a afirmacdo de que “o0 mapa néo € o territério”, ou seja, atrds dos nossos olhos néo
temos a realidade, mas um modelo da realidade. Portanto, todas as percepg¢des sao
baseadas numa “cépia” do que existe. “Assim como vemos, ouvimos, sentimos
sabores, tocamos e cheiramos 0 mundo exterior, também recriamos essas mesmas
sensacdes em nossas mentes, re-apresentando o mundo a nés mesmos pelo uso
interno de nossos sentidos (O’ CONNOR, 2003, p. 56).

O mais significativo nisto tudo, quando se fala de Sistemas
Representacionais, € que agimos de acordo com o nosso modelo de realidade, ou
modelo de mundo, e ndo de acordo com a realidade em si, pois todas as nossas
percepcdes passam por filtros, que podem distorcer, generalizar e até mesmo
apagar muitas informacoes (JAMES; WOODSMALL, 1994).

Para estabelecermos uma comunicacao efetiva e que atinja todos 0s nossos

alunos, é fundamental usar uma linguagem sensorial que atenda a todos os
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sistemas. Muitos professores ficam em dificuldades por representar a experiéncia ou
dar suas aulas através de sistemas representacionais inadequados.

Cada sistema representacional capta determinadas qualidades basicas das
experiéncias que percebe. Essas qualidades incluem caracteristicas como cor,
brilho, tom, sonoridade, temperatura, presséo, etc. (BANDLER; GRINDER, 1982).

De acordo com o modelo de PNL, podemos afirmar que as pessoas
geralmente tém uma orientagcdo e um sistema representacional mais valorizado ou
dominante para determinadas tarefas ou contextos especificos. Geralmente as
diferencas nas preferéncias representacionais sdo responsaveis pelas dificuldades
de comunicacao e de relacionamento. Isto porque a forma pela qual nosso cérebro
esta organizado possui caracteristicas proprias para cada individuo, e € importante
conhecé-las para que possamos dispor melhor de todo nosso aparato sensorial e
estabelecer um contato interessante para ambas as partes.

J& no primeiro contato a pessoa manda pistas ao seu interlocutor, que pode
identificar qual dos sistemas representacionais esta predominando, assim como
explica Bandler e Grinder (1982, p. 29):

Quando vocé estabelece um contato inicial com uma pessoa, ela
provavelmente estard pensando dentro de um destes trés sistemas
representacionais. Internamente, ela ou estara gerando imagens visuais, ou
tendo sensacdes ou falando consigo mesmas e ouvindo sons. Uma das
maneiras pelas quais vocé pode saber disso € escutando os tipos de
palavras processuais (os predicados: verbos, advérbios e adjetivos) que a
pessoa emprega para descrever suas experiéncias. Se vocé der atencdo a
tais informacdes, podera ajustar seu proprio comportamento para conseguir
a resposta que deseja. Se vocé pretende um bom contato inicial, pode falar
usando os mesmos tipos de predicados que o outro esta usando.

Bandler e Grinder (1982) apresentam uma forma de perceber os processos
internos pelas palavras que as pessoas usam, conforme descrito acima. Isso pode
ajudar o professor para conhecer os processos internos de seus alunos, uma vez
gue esses processos sao responsaveis pela maneira como eles se comportam,
pensam, sentem e aprendem.

Os estimulos externos podem mudar inteiramente os estados internos de
seus alunos. E s6 lembrar o tempo de estudante no ensino fundamental e ouvia-se a

frase: “Wamos iniciar o teste!”, talvez comecamos a ter uma sensa¢cédo nao muito boa.
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Muitos processos internos acontecem do instante que ouvimos a frase até comecar
efetivamente o teste. Alguns chegam a ficar nervosos e manifesta estados
indesejados. Embora esta sensacao possa ser boa para alguns, ou indiferente para
outros, pode colocar algumas pessoas em certo estado de preocupacdo que vai
interferir diretamente na forma de fazer o teste e até na nota.

Cada evento esta codificado em nosso cérebro em todos os sistemas
representacionais, ou seja, no visual, no auditivo e também no cinestésico. Muitas
vezes um dos sistemas sensoriais apresenta-se como 0 sistema mais significativo e
se manifesta como mais importante.

Por esta razdo o professor deve preparar uma aula que atenda a todos os
sistemas, assim atingira com muito mais eficiéncia todos os seus alunos. Além de
usar todos os recursos didaticos disponiveis, tais como quadro, giz, transparéncias,
cartazes, etc., deve explorar bem sua voz, os movimentos e principalmente usar
palavras processuais. As palavras processuais sao verbos, adjetivos, advérbios e
expressdes verbais, adjetivas, adverbiais, relacbes, modos ou qualidades. As
palavras e expressdes processuais indicam que sistemas representacionais a
pessoa estd utilizando para comunicar suas experiéncias internas (BANDLER;
GRINDER, 1982).

Por intermédio da linguagem, das palavras que usam, as pessoas nos
apresentam o0s canais de representacdo que estdo utilizando para entender e
organizar a experiéncia pela qual estdo passando. Observe os exemplos a segquir,
gue aparecem ou representam predicados de cada um dos sentidos (DILTS, 1997) :

a) Visuais — me deu um branco; vamos ver do outro angulo a situacao;
mostrar, veja bem, olhe, aparecer, imaginar, iluminado, ver, vista grossa,
esclarecer, dar uma olhada, brilhante, deslumbrante, obscuro, exibir, fazer
cena,clarear as ideias, perspectiva, revelar, nebuloso, vé se consegue
enxergar de forma mais clara, entenda meu ponto de vista, etc.

b) Auditivas — de repente me de um clique, ouga, escutar, anunciar, no
mesmo tom, lingua de trapo, dai me perguntei, questionar, porta-voz,
sintonizar, murmurar, ser todo ouvidos, expressar-se, harmonizar, afinar,
dizer, conversa mole, dissonante, ecoar, ndo comente iSso com ninguém,
preciso que vocé me fale a respeito; pode me dar uma opinido sobre isso;

etc.



191

s

c) Cinestésica — Sinto que este projeto é interessante, forte, rigido, solto,
leve, este problema é muito pesado; vocé estd me encostando na parede,
esta ideia é solida, macia, resistente, solido, vibrante, suave, duro, bater,
surrar, endurecer, envolver-se, bloquear, controlar-se, cabeca quente,
aguentar firme, pegar, pesado, pressionar, frio, firmar-se, concretizar, eu
acho gue estou entrando em contato com questdes bem sdlidas; acho que
consigo manejar isso bem, etc.

d) Inespecificas — ndo tem ldgica o que vocé me fala, aprender, fazer sentido,
pensar, resolver, saber, ter em mente, fazer, fomentar, compreender,
mudar, minimizar, diferente, entender, decidir, experimentar, hipnotico,
intuir, considerar, cuidadoso, enviar, intensificar, organizado, etc.

Segundo O’ Connor (2003, p. 58): A linguagem que utilizamos oferece pistas

guanto ao sistema representacional que estamos usando.

Através das palavras que 0 nosso aluno costuma usar, podemos identificar
em que canal ele esta falando. Cabe ao professor ficar atento, principalmente
quando o aluno faz perguntas ou alguma afirmacéo; por exemplo: “Professor eu nédo
peguei bem o que o senhor disse”. Este caso, como o aluno esta utilizando o seu
sistema cinestésico, cabe ao professor repetir a explicagdo no mesmo canal. Outro
exemplo: “O senhor pode deixar mais claro?” — € um aluno visual que esta falando.
Ja um aluno auditivo poderia se expressar assim: “Nao escutei bem a sua
explicacdo...”. Em todos os casos, para que o retorno seja satisfatorio, a resposta
deve ser dada de acordo com sistema representacional do aluno.

Um cuidado especial se recomenda também com relacdo ao ambiente de sala
de aula:

a) Visual — disposicdo das carteiras, iluminacdo, plantas, cores, limpeza,

cartazes, flores, ordem;

b) Auditivo — acustica, musica, isolamento de ruidos externos, aparelhos de
som;

c) Cinestésico — temperatura, local que facilite a movimentacéo, assoalho,
seguranca, tamanho, superficies.

A PNL realmente cria um ambiente para uma mudanca pessoal e um

aprendizado onde cada um se sente, efetivamente, parte do processo.
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5.4.2 Ancoragem

Ancora é outro termo que se aplica em PNL para designar estimulos visuais,
auditivos e/ou cinestésicos (DILTS, 1997).

Estamos constantemente recebendo estimulos externos, os quais alteram
nossos estados emocionais. Quando ouvimos determinada musica, esta pode nos
lembrar momentos interessantes que vivemos, ou, quando vemos alguém que nos
lembra uma pessoa que amamos, também pode desencadear mudancas em Nnossos
estados.

O’Connor (2003, p.88) apresenta assim 0 seu conceito:

Ancoras sdo gatilhos visuais, auditivos ou cinestésicos que se tornam
associados a uma resposta ou a um estado especifico. As ancoras estao
ao nosso redor — sempre que respondemos sem pensar, estamos sob a
influéncia de uma ancora. A ancoragem é o0 processo através do qual
qualquer estimulo interno ou externo se torna um gatilho que provoca uma
resposta. Isso pode acontecer aleatoriamente no decorrer da vida ou pode
ser proposital.

Um professor que conhece bem o processo de ancoragem e, uma vez
entendendo e dominando a técnica, podera usar a ancoragem de forma produtiva
que fardo com que instantaneamente seus alunos sintam-se confiantes, motivados,
curiosos e com muita vontade de aprender.

Por exemplo, aquele professor que sempre inicia a aula com um sorriso e
uma saudacédo calorosa. Aquele que toca a mesma musica no inicio de cada aula,
ou quando quer chamar atencdo para um tema importante usa determinadas
expressfes. A musica, a saudacdo ou qualquer outra coisa pode ser uma boa
ancora, que pode desencadear estimulos positivos e facilitar o processo de ensinar.

Estamos constantemente sob o efeito de ancoras € soé ficarmos atentos, como
explica detalhadamente O’Connor (2003, p. 89-90):
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Ancoras podem estimular uma agdo, como parar em um sinal vermelho, ou
pode mudar nosso estado emocional. Podem ocorrer em qualquer sistema
representacional. Quando algo que vocé vé, ouve, sente, saboreia ou
cheira consistentemente muda seu estado, ou algo a que vocé, de forma
consistente, responde da mesma maneira, isso é um exemplo de
ancoragem.

Exemplos de ancoras visuais: bandeira nacional, retratos, um sorriso,
propaganda, um dia ensolarado, moda.

A maior parte da propaganda é uma tentativa de ancorar uma boa sensacao
ao produto anunciado. E por isso que o anlncio pode nada ter a ver
diretamente com o produto. Esse tipo de propaganda busca vender
produtos com base nas emog¢fes e estados emocionais, ndo na razdo ou
necessidade.

Exemplo de ancoras auditivas: seu nome, musica, tom de voz, canto dos
passaros.

Muitas palavras s&o &ncoras porque nos ligam a uma representacdo mental
consistente [...].

Exemplo de ancoras cinestésicas: uma cadeira confortavel, um banho ou
ducha, um gesto poderoso, por exemplo, socar o0 ar apés um gol.

Ancoras cinestésicas transitérias também podem ser estabelecidas. Tocar o
braco ou ombro de alguém quando estiver em um estado intenso associara
esse toque a um estado especifico.

Exemplos de ancoras olfativas e gustativas: o cheiro de asfalto em uma
estrada, o cheiro de um hospital, o cheiro de uma escola, o cheiro de péo
recém-assado, o sabor de sua comida predileta, o gosto de chocolate, o
gosto de café.

Odores se conectam diretamente ao centro emocional do cérebro, e
ancoras olfativas sao especialmente poderosas.

Podemos citar também aqueles professores que usam bem os espacos da
sala, ancorando certos lugares, o que se chama em PNL de ancoras de palco. Toda
vez que se desloca para determinado ponto da sala de aula, acessa determinados
estados nos alunos. Conta historias sempre num determinado local, em outro chama
a atencdo da turma, tem um local proprio para destacar coisas importantissimas.
Assim, quando se desloca elicia automaticamente o0s estados emocionais
pretendidos. Faz isso algumas vezes e depois € sO ocupar 0s espacos para eliciar
estados pretendidos. Por exemplo, quando os alunos estdo conversando demais e
quer chamar a atencdo, ndo precisa mais gritar € s6 ocupar aguele espaco onde
ancorou o estado de atengao.

Rogers (2008, p. 14-15) usa um tipo de ancora para questdes de disciplina ou
de atencédo, que descreve como pausa tatica. Atencéo, quando ele usa este sinal no

texto (...) é que o professor fez a pausa técnica:

Esse é um comportamento consciente em que o professor faz uma pausa
breve em sua comunicacdo para enfatizar a necessidade da atencao do
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aluno, ou permitir um processamento pelo aluno do que o professor acabou
de dizer.

Em sala de aula, frequentemente incluimos pausas taticas quando
engajados na gestao e na disciplina. Varios alunos estdo conversando de
maneira informal enquanto o professor tenta envolver a turma no inicio de
uma aula. Ele pode examinar (olhar) cuidadosamente a sala. Ele
taticamente faz uma pausa (sem dizer coisa alguma). A medida que a
inquietacdo se instala, ele diz: “Olhando nessa direcdo e ouvindo (...)...". Ele
pausa taticamente (novamente). Baixando a voz, ele repete: “Olhando
nessa direcdo e ouvindo, obrigado (...)". Sentindo a atencdo e o foco da
turma, ele diz “Bom dia a todos...” e comeca outra secdo de ensino. A
pausa tatica € um pequeno aspecto — mas um aspecto pequeno importante
— do comportamento global do professor.

Deve-se tomar cuidado em usar certas ancoras com linguagem persuasiva,
pois existe a possibilidade de vocé obter um efeito contrario ao pretendido. Por esta
razdo que estas habilidades requerem um treinamento especial em PNL. Deve-se
tomar especial cuidado, uma vez que se esta trabalhando com niveis conscientes e,

principalmente, inconscientes.

5.4.3 Metamodelo de Linguagem

Na medida em que vamos aprofundando o conhecimento da PNL
descobrimos modelos mais profundos de linguagem para acompanhar, conduzir e
até modelar as experiéncias de nossos interlocutores. O metamodelo de linguagem
€ mais uma contribuicdo da neurolinguistica para aprimorar e refinar a comunicacao
dentro e fora da sala de aula.

Pesquisando sua origem, voltamos para o século passado, na escola
linguistica de Noan Chomsky (1977) de onde surge a explicacdo para as
expressodes: estrutura profunda (estrutura fundamental da linguagem) e estrutura
superficial (frases tal como se apresentam).

Grinder e Bandler (1982) que nos trazem os padrbes do metamodelo, acabam
esclarecendo que as palavras sao utilizadas para resumir experiéncias que sao
complexas. Através de perguntas e indagacfes bem estruturadas e criativas pode-se

quebrar o modelo de mundo que se apresenta através dos filtros.
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O’Connor (2003, p. 163-14) descreve como surgiu e mais alguns aspectos do

metamodelo:

O metamodelo foi o primeiro modelo de PNL a ser desenvolvido. John
Grinder e Richard Bandler modelaram as habilidades linguisticas dos
terapeutas Virginia Satir e Fritz Perls. Combinaram isso com as pesquisas
de John Grinder em gramatica transformacional e publicaram os resultados
como o Metamodelo no livro The Structure of Magic Volume | (Science and
Behaviour Books, 1975).

O nome “Metamodelo” surgiu porque “meta” significa “acima” ou “além”,
portando o Metamodelo é um modelo de linguagem sobre linguagem,
esclarecendo linguagem com o uso da prépria linguagem.

Satir (apud, BANDLER; GRINDER, 1977, p. 11) faz a apresentacdo do livro
mencionado acima e descreve com entusiasmo o trabalho de modelagem de seu
trabalho, feito pelos entdo jovens Bandler e Grinder, comeg¢ando assim seu

depoimento:

PUXA! O que se pode dizer quando nosso trabalho é observado por dois
pares de olhos penetrantes de dois pesquisadores, muito capazes, da
criatura humana? Este livio é resultado dos esforcos de dois jovens
espertos, capazes de nos deixar intrigados, que estdo interessados em
descobrir como ocorrem as modificacbes e em documentar esse processo.
Eles parecem ter encontrado uma descricdo dos elementos previsiveis que
ocasionam as modificacdes numa transacéo entre duas pessoas. Conhecer
estes elementos torna possivel usa-los conscientemente e, assim, empregar
métodos vantajosos para induzir as modifica¢des.

Digo frequentemente as pessoas que tenho o direito de ser um aprendiz
lento, porém educéavel. O que isto significa para mim, como terapeuta, é
gue tenho somente um pensamento — ajudar as pessoas que vém a mim em
sofrimento a efetuar modificacbes em sua vida. A maneira como uso meu
corpo, minha voz, meus olhos, minhas méos, além das palavras e o modo
como as uso, é minha Unica ferramenta. JA que minha meta é tornar a
mudanca possivel a todos, todo alguém oferece um novo desafio.

Nas palavras Satir (1977) pode-se compreender em que consiste 0 processo
de modelagem da exceléncia, que envolve a linguagem verbal e ndo verbal, e dai
nasceu os padroes de metamodelo de linguagem.

Quando se discutiu 0 modelo de comunicagéo da PNL, integrado com as TIC,
ficou evidente que na comunicagéo, principalmente com palavras, deve-se romper

ou enfrentar os filtros de linguagem que deletam, distorcem e generalizam a
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estrutura profunda de uma experiéncia para formar uma estrutura superficial falada.
Veja figura 7 — Processos universais de filtragem das experiéncias sensoriais.

O metamodelo é um conjunto de 13 padrdes divididos em trés categorias de
linguagem e perguntas que reconectam as delecfes, distor¢cdes e generalizacdes,

que sao assim descritos por O’Connor (2003, p. 164):

a) DelecBes ou Omissdes: Informacdes importantes sdo omitidas, e isso
limita pensamento e acao.

Os padrées de delecdo do Metamodelo sado: delegcdes simples, indice
referencial nédo-especificado, verbos-ndo especificados, julgamentos e
comparacoes.

b) Generalizagbes: Um exemplo é considerado como representativo de uma
classe de forma que estreita possibilidades.

Os padrbes de generalizacdo do Metamodelo s&o: operadores modais de
necessidade, operadores modais de possibilidades e universais ou
quantificadores universais.

c) Distor¢bes: Informacbes sdos distorcidas de uma forma que limita a
escolha e leva a problemas e dor desnecessarios.

Os padrdes de distor¢cbes do Metamodelo s&do: nominalizagfes, leitura
mental, causa e efeito, equivalentes complexos ou equivaléncia complexa e
pressuposicdes.

O Metamodelo desafia as delecbes, busca novas informacgdes, oferece mais
escolhas, esclarece pontos de vista, explora a criatividade, desafia as regras. Um
practitioner em PNL (ANEXO B) treina suas habilidades por meio de um conjunto de
perguntas que desafiam o modelo de mundo das pessoas.

Segue alguns exemplos para se ter uma ideia do metamodelo em acao
(O’'CONNOR, 2003):

a) Delecéo:
- O aluno afirma: Isso é muito importante.
- Questionamento: Recupere as informacgdes fazendo perguntas abertas:
O que, exatamente, € importante?
b) Generalizacéo
Palavras como “nunca”’, “todo mundo” e “ninguém” sdo usadas como se
nao houvesse excecoes.
- O aluno afirma: Sempre tenho razao.
- Questionamento: Isole e questione o universal — Sempre?
Exagere. Sim, vocé sempre tem razao; vocé jamais cometeu um erro,

nunca em toda sua vida.
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c) Distorcéo
Leitura mental
- A aluna afirma: Ele ndo gosta de mim
- Questionamento: Peca evidéncias — Como sabe que ele ndo gosta de
VOCé?

Usando esses padrdes de linguagem na sala de aula, acaba resultando no
enriqguecimento do modelo de mundo que cada aluno apresenta através do limite de
suas linguagens, que muitas vezes sao inespecificas, limitantes, incompreensiveis e
gue empobrecem suas vidas.

A habilidade em usar o Metamodelo de Linguagem oferece um refinamento

na comunicacao do professor e eleva o padrao das relacdes na sala de aula.

5.4.4 Modelo Milton

A Linguagem de Milton é o resultado da modelagem do Dr. Milton H. Erickson
(1901-1980) que foi considerado um génio por inovar a psicoterapia por meio de um
estilo préprio de hipnose.

A sua criatividade em contar histérias, fabulas, piadas e surpreendentes
analogias, utilizando estados alterados de consciéncia leves e profundos, atingia
direta ou indiretamente o inconsciente. Usava muitas técnicas e tinha a preocupacao
de que as pessoas nao o imitassem, recomendava que cada um procurasse 0 seu
proprio jeito de trabalhar.

O’Hanlon (1994, p 12) apresenta mais algumas informacfes sobre o mestre:

Erickson foi antes e acima de tudo um terapeuta. Como psiquiatra, ajudava
as pessoas a resolver suas dificuldades. A servico desse objetivo, ele
utilizava muitas técnicas, enfoques e procedimentos diferentes. A hipnose
era sua principal ferramenta, mas de forma alguma a Unica. Seu trabalho
tinha uma base muito mais ampla e era muito mais flexivel.

[...] Erickson ndo desejava que suas concepc¢Bes fossem codificadas e
coisificadas; essa possibilidade lhe preocupava. [...] com as palavras de
Erickson (1983), a recomendacdo é a seguinte: “Desenvolva sua propria
técnica. Nao procure utilizar a de outra pessoa... Nao tente imitar minha voz
nem minha modulacdo. Descubra a sua, seja vocé mesmo. E o individual
respondendo ao individual... Eu experimentei fazer alguma coisa ao estilo
de outra pessoa. E canoa furadal!
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O que Bandler e Grinder fizeram foi modelar o Dr. Erickson e observaram
seus padrdes de linguagem para acompanhar e guiar a experiéncia de uma pessoa.

Ao contrario do metamodelo, este padrdo consiste em ser vago para que seu
cliente ou aluno entenda o que deve entender, que continue aprendendo mesmo
depois de sua intervencao, enfim que ele complete o que ficou faltando. Aprenda o
gue realmente precisa e ele sabe, consciente ou inconscientemente o que aprender.

Enquanto que no Metamodelo se busca o conteldo ou o que significou a
experiéncia para as pessoas, no Modelo Milton existe uma intencao forte que o
aluno ou cliente complete o que falta de acordo com o proprio mapa da pessoa. No
Metamodelo queremos saber exatamente como que aconteceu, buscamos a
especificacdo. No Modelo Milton somos bem inespecificos para que cada um
aprenda aquilo que precisa, efetivamente, aprender no nivel mais inconsciente
possivel.

Os padroes do Modelo Milton sédo aplicados de forma contraria ao

Metamodelo, conforme descreve O’Connor (2003, p. 204-205):

a) Delecdes: Delecdes simples, indice referencial nédo-especificado, verbo
nao-especificado, Comparacéo, Julgamento.

b) DistorcBes: Equivalente complexo, Leitura mental, Nominalizacéo,
Causa-efeito, Pressuposicao,

c) Generalizagbes: Universais, Operadores modais de necessidade,
Operadores modais de possibilidade

Utilizando o Modelo Milton

Existem trés fases no Modelo Milton:

| — Acompanhar a experiéncia da pessoa e leva-la a um estado alterado de
consciéncia (transe).

Il — Distrair a mente consciente.

[l — Acessar recursos inconscientes.

Assim como o Metamodelo, esses padrdes também exigem uma preparacao
especial e pré-requisitos profissionais para serem utilizados, uma vez que acessa
estado alterados de consciéncia. Exige, portanto, treinamento especial (ANEXO B).

Estes séo, portanto, os padrdes de linguagem da PNL que bem internalizados
e usados adequadamente vao dar um saldo de qualidade nas aulas presenciais e
também virtuais, provocando mudanca e desenvolvimento em todos 0s niveis

l6gicos e neuroldgicos dos alunos.
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5.5 PNL E OS NIVEIS NEUROLOGICOS DA COMUNICACAO

A evolugdo psicologica do homem deve ser promovida de forma integral e
integrada. Quando isto acontece vamos obter um desenvolvimento congruente.
Congruéncia € um termo muito usado em PNL quando as acles e reacdes
correspondem a um perfeito alinhamento da estrutura psicoldgica do individuo.

A anatomia dessa estrutura psicoldgica do ser humano é também conhecida
como niveis légicos, niveis neuroldgicos ou niveis de experiéncia (DILTS, 1997).

Segundo O’ Connor e Seymour (1996), o ensino e aprendizagem podem
ocorrer em todos 0s niveis, mas muitas vezes € necessario partir de um nivel
especifico para se chegar a uma perfeita integracdo. O modelo ora apresentado foi
desenvolvido por Robert Dilts, a partir dos estudos de Gregory Bateson?.

; Misséo
'degjfrﬁfe Senso de Identidade
A
A 4 -
Crencas/Valores Permissdo
Por qué? Motivagao
A
A 4
Capacidades Estratégia
Como? Plano
A
A 4
Comportamentos Acoes
O qué? Reac0Oes
A
A 4
Ambiente Oportunidades
Onde? Quando? Restricbes

Figura 14 — Niveis légicos da aprendizagem e da mudanca
Fonte: Dilts (1997, p. 43)

2 Gregory Bateson - Nasceu na Inglaterra em 1904 e morreu na Califérnia, USA -1980 — bidlogo e
antropologo inglés. Pensador sistémico e epistemélogo da comunicagdo. Estudioso e pesquisador
nas areas de psiquiatria, psicologia, sociologia, linglistica, ecologia e cibernética.
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Observe que esse modelo se apresenta da seguinte forma: identidade,
sistema de valores e crencas, habilidade, comportamento e ambiente (contexto). O
antropologo Gregory Bateson identificou alguns destes niveis basicos de
aprendizagem e mudanca e o impacto na pessoa, dependendo da abstracdo e da
habilidade na intervencéao.

Cada nivel especifico tem uma influéncia e impacto na vida do aluno, uma vez
que existem diferentes niveis de aprendizagem e de mapas. O processo de
ensino/aprendizagem pode partir da construcdo de mapas do nosso ambiente, que
seria 0 “Onde”, o “Quando”. E este mapa do ambiente, que seria a nossa sala de
aula, vai nos apresentar oportunidades ou restricoes.

Constroi-se um mapa do comportamento ou contetdo, do “Qué”. Este é
manifestado e assumido dentro daquele ambiente, daquela sala de aula. Se esta
sala fosse diferente, talvez o comportamento ou o conteldo se apresentasse de
forma diferente. Este nivel est4 relacionado as acdes e rea¢des que se manifestam
na sala.

A partir dos comportamentos assumidos dentro da sala de aula, pode-se
construir mapas do “Comao”, ou seja, planos, técnicas e estratégias para que aqueles
comportamentos possam continuar se manifestando naquele ambiente, e até se
aprimorando. Os mapas do “Como” acabam sendo diferente dos mapas de “O qué”.
Observamos muito isso quando vemos na educacdo muita teoria a respeito dos
processos pedagogicos. Muito a respeito do “que fazer” e muito pouco do “como
fazer”.

Para entender melhor como operam esses trés niveis, podemos dar como
exemplo o professor que domina muito bem a teoria, as vezes sabe muito bem o que
fazer diante de alunos rebeldes, mas tem dificuldades de colocar em pratica o que
estudou. Isto porque ndo tem um plano ou estratégia (capacidade) para agir de
forma efetiva (comportamento) com determinada classe em determinadas
circunstancias e contexto (ambiente).

Na medida em que se vai elevando o nivel de abstracdo na intervencao
pedagdgica, pode-se chegar aos mapas que sao 0S mais importantes porque estao
relacionados a crencas e valores e determinam a motivagdo do aluno. Trata-se de
guestdbes mais profundas e se relacionam ao “Por qué” do ensino e da

aprendizagem significativa. Quando professor consegue atingir este nivel na
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intervencdo, dependendo de sua habilidade (capacidade) podera ter resultados
surpreendentes, que atingem logo os niveis inferiores e, principalmente o superior.

Entende-se aqui a identidade como o nivel relativo ao papel desempenhado
pela pessoa, missdo e/ou sentimento de si propria. “Podemos ter mapas
relacionados ao ‘Quem’ da aprendizagem — a funcdo ou a identidade (DILTS, 1997,
p. 42).”

No ANEXO “E” esta representada a anatomia completa dos diferentes niveis
do sistema, que € a estrutura psicoldgica do ser humano — representa o hardware, é
propriamente ai que instalamos os programas ou software mental. Nestes niveis
sao feitas as seguintes perguntas: Quem? (ldentidade), Por qué? (Valores e
Crencas), Como? (Capacidades), O qué? (Comportamento) e Onde? (Ambiente ou
Contexto).

Podemos ter ainda mapas com muito mais recursos quando estao ligados a
transcendéncia, que € o nivel espiritual por exceléncia (veja anexo 3). E o nivel
relativo ao sistema maior do qual somos parte nesta “teia da vida” (CAPRA, 1998).

O’ Connor e Seymour (1996, p. 38) chamam atencao para o nivel superior,
gue esta acima da identidade, que é ainda mais impactante. Trata-se de niveis que
algumas pessoas atingem quando se relacionam com algo além de si mesmas e
superam grandes questdes da vida em todos 0s seus aspectos. Este nivel superior é
muito cheio de recursos porque contém a familia, a comunidade (escolar,
profissional ou social), Planeta, Universo e Deus. Responde a pergunta: “Quem
mais?”

Na parte superior, acima da identidade estdo 0s nossos niveis de
transcendéncia, onde a pergunta certa ndo € mais Quem sou eu? E sim Quem
somos nos? Ou Quem mais? NOs somos um conglomerado de energia, onde
representamos papéis numa estrutura que esta além da nossa propria identidade,
gue também devem estar em congruéncia com todos 0s niveis.

Numa analogia do ser humano como uma arvore, temos na identidade a
semente ou aquilo que chamamos de esséncia do ser, onde a parte inferior séo
nossas raizes, e, na parte superior o tronco, os galhos, as folhas e, principalmente
0s nossos frutos. Precisamos de raizes fortes para manter sempre uma arvore
saudavel e frondosa. No inverno ou nas tempestades podemos até perder as folhas
e galhos, mas raizes saudaveis e bem nutridas vdo garantir a revitalizacdo de

qualquer arvore no Planeta. S&o nestas situacdes que precisamos nutrir e cuidar
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bem da nossa esséncia para superar tudo e recomecar muito mais fortalecidos e

experientes.

Tudo converge para nossa identidade, portanto, devemos nos voltar sempre
para dentro de nds, o que chamamos de “voltar para casa”, para nossa esséncia.
Quando se perde esta nocdo o individuo apresenta atitudes e comportamentos

incongruentes.

5.5.1 Sistema Superior

7

Este sistema € o que chamamos de nivel Espiritual/Sistema Maior, que
representa a familia, os amigos, a comunidade, o fato de fazermos parte de um
grupo de trabalho, de sermos cidaddos num contexto politico. Neste sistema inclui-
se também a questdo de fazermos parte também da comunidade humana que busca
o transcendente, indo além desta dimensdo em busca da Divindade.

O’Connor (2003, p. 33) descreve como sendo um nivel de conexao que vai
além da identidade: “Este é o reino da ética, da religido e da espiritualidade — seu
lugar no mundo. Para uma empresa, significa visdo e como a empresa se conecta a
comunidade e a outras organizacdes.” No caso da Educacéo ndo pode ser diferente.

Os esforgos para comunicar-se ou ajudar a provocar mudangas nestes niveis
afetam sensivelmente nossa experiéncia de ser uma parte de um sistema maior.
Responde a pergunta “A quem mais isto serve?” ou “Qual € a visdo maior?”.

O Espiritual é relativo ao sistema maior do qual somos parte. Envolve,
portanto, “0 que mais” e “0 que mais somos”, podendo influenciar em todo o sistema
gue compreende 0s varios niveis légicos.

Suponhamos que um aluno tenha reprovado numa prova de Célculo. Dentre
os diferentes significados que o estudante atribui, pode aparecer o seguinte padréo
de linguagem: “A Universidade ndo é legal para se aprender de forma adequada”.
Seja qual for a intervencgdo neste caso, deve-se focar o nivel l6gico Superior.

Isto se aplica sempre que nos reportamos a niveis que estdo acima de nossa

identidade. O nivel Espiritual ja comeca pelo fato de pertencermos a uma familia.
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5.5.2 Identidade

A identidade esta relacionada ao papel desempenhado pela pessoa, a sua
missao, finalidade de vida e o proprio sentimento de si. Envolve basicamente o
‘guem somos”.

Esta intimamente ligado ao que se chama de auto-estima e consciéncia de si
como ser humano. “Os fatores de identidade determinam o objetivo geral (a missao)
e dao forma, por meio de nosso senso de identidade, as crencas e valores. Deve-se
responder a pergunta ‘Quem? ’ (DILTS, 1997, p. 41).”

Os esforgos para comunicar-se ou ajudar a mudanca neste nivel afetam a
auto-imagem e os objetivos globais. Responde a pergunta: “Quem sou eu?”.

Usando o exemplo anterior, do aluno que reprovou em calculo, o padréo de
linguagem do estudante para justificar seu “fracasso” na prova de calculo pode ser:
“Eu sou burro mesmo” ou “eu sou um idiota”.

Segundo O’Connor (2003, p. 33), identidade é:

[...] o seu senso de si mesmo, as crencas e 0s valores essenciais que
definem vocé e sua missao de vida. Ela é constituida ao longo de toda sua
vida e é bastante resiliente. NOs nos expressamos através do nosso
comportamento, habilidades, crencas e valores, mas somos mais do que
todos ou do que qualquer um desses.

Fica claro que a intervencdo quando focar o nivel de identidade deve ser ao

“Quem” da aprendizagem — a fung&o ou identidade do aluno.

5.5.3 Crencas e Valores
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Os esforgos de comunicar-se e ajudar a mudanga neste nivel afetam
diretamente & motivacdo do individuo e a permisséo ao afetar as razdes, 0os motivos
que levam o estudante a fazer o que faz.

De acordo com Dilts (1997, p.41), as crencas e os valores dao o reforco
(motivacdo e permissao) que suportam ou inibem suas agdes. Envolve o “porque”,
respondendo mais especificamente a pergunta: “Por que eu faco isto?”.

Se o0 aluno responde o mesmo problema acima com as seguintes
declaracées: “E dificil aprender Calculo porque tem muito contetdo”, “N&o acho
importante estudar esta matéria”, “E dificil aprender algo novo”; fica evidente que os
limites de aprendizagem surge no nivel de crencas e valores.

Deve-se trabalhar o “Por que” da tarefa da aprendizagem. Este nivel
responde a velha pergunta de nossos alunos “Por que eu devo aprender isto e para
que serve?”, ou ainda “Por que eu faco isto?”.

No nivel individual e organizacional, O’'Connor (2003, p.33) distingue crencas
de valores da seguinte forma:

Crencas sao os principios que guiam acfes — ndo aquilo em que dizemos
acreditar, mas aquilo sobre o qual agimos. Crencas dao significado ao que
fazemos. Valores sdo por que fazemos o que fazemos. Sdo o que é
importante para nés — salde, riqueza, felicidade e amor. Em um nivel
organizacional, empresas tém crencas de negocios com base nas quais
agem e valores que detém. Sdo partes da cultura das organizacoes.
Crencgas e valores direcionam nossas vidas, agindo tanto como permissdes
guanto como proibi¢cdes de nossas agoes.

No aspecto educacional esta relacionado ao significado que o estudante, os
pais, ou os professores dao as notas baixas ou a falta de motivacdo. Quando
atribuimos valor ou significado a uma nota, nés podemos liga-la a qualquer um dos
“niveis logicos”. Muitas vezes, esse significado torna-se parte da imagem psicoldgica
e da personalidade do estudante, sob a forma de crenca limitante.

Se a crenca for negativa, a nota tera um efeito limitante no progresso e
desenvolvimento do estudante, com serios reflexos em toda sua vida futura, quer
académica como em sua vida profissional. Vemos isto muitas vezes no treinamento
de profissionais em empresas, que mantém mesmo na vida adulta as crencas
limitantes quando sdo submetidos a novos desafios na sua carreira. Sempre que vao

aprender algo novo se sentem muito limitados.
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Lembramos que crencas sdo convicgdes intimas, sdo pressupostos que
adotamos para viver e estao atrelados aos valores. Se mudarmos crengas alteramos

valores.

5.5.4 Capacidades

As capacidades mostram e orientam a direcdo das acdes através do mapa
mental, plano ou estratégia. Trata-se de construcdo de mapas, de técnicas,
habilidades ou estratégias por meio das quais as acdes sao devidamente assumidas
e operacionalizadas pelo aluno. Responde a pergunta “Como eu fagco isto?”. As
capacidades guiam e direcionam as acfes comportamentais, por meio de uma
estratégia, plano ou mapa mental (DILTS, 1997, p. 41).

Para se ter certeza de intervir neste nivel, deve-se ficar atento as declara¢des
do aluno. Uma indicacao evidente para se trabalhar o nivel de capacidade é quando
o aluno afirma: “Eu ndo sei como aprender...”.

Uma das principais razdes pela qual os estudantes de todas as idades tém
problemas na escola é a pressuposicdo de que eles podem facil e naturalmente
aprender o que a escola ensina, sem que seja ensinado especificamente COMO
aprender os conteudos e assuntos académicos. Capacidade é habilidade
(O’'CONNOR, 2003)

Infelizmente, deixamos que a criatividade do estudante descubra a maneira
de realizar essas tarefas. As estratégias de aprendizado que muitos estudantes
usam sao ineficazes, ineficientes e enfadonhas. Isso tem resultado em notas baixas
nos testes e no trabalho académico e, consequentemente, a grave falta de
motivacdo. Isto tem levado os estudantes, seus pais e professores a uma profunda
frustracao.

Ao constatar que o aluno ndo tem estratégias adequadas de aprendizagem,
deve-se ajudar cada qual descobrir e tirar 0 maximo proveito das muitas técnicas
disponiveis e acessiveis a todos. Além de trabalhar o contetdo, cabe ao professor
ensinar o como estudar. A experiéncia nos tem mostrado que a maioria de nossos
alunos néo sabe qual € a sua estratégia de aprendizado, ndo tem um programa

diario/semanal. Os professores sabem fazer discursos maravilhosos, sabem muito
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bem dar instru¢des e determinar tarefas, mas fica faltando o essencial, que é dizer
para o seu aluno como ele pode aprender.
O professor comecga a ser construtivista quando atinge este nivel l6gico com a

exemplificacdo e a pratica — exercicios.

5.5.5 Comportamento

Este nivel responde a pergunta “O que eu fago?”. Os comportamentos sdo as
acOes especificas ou as reacbes de uma pessoa dentro do ambiente que se
encontra. Relaciona-se ao que da aprendizagem. “Comportamento € o que fazemos.
Em termos de PNL, inclui pensamentos além de acdes. As vezes, comportamento é
dificil de mudar por estar estreitamente ligado a outros niveis. Vocé observa
comportamento do lado de fora (O'CONNOR, 2003, p. 33).

Entdo existe também “o qué” relacionado ao tipo de contetdo e as atividades
especificas a serem executadas no processo de ensino e aprendizagem. Os
esforgcos de comunicar-se ou provocar mudancgas neste nivel afetam diretamente as
acOes especificas dentro de cada contexto.

Quando o aluno declara que nado sabe o que fazer em determinada situacao
de aprendizagem, € uma indicacdo evidente que se deve trabalhar exatamente
neste nivel. Muitas vezes domina as estratégias, conhece os caminhos, mas nao
sabe o que fazer. O comportamento é feito de acdes ou reacbes especificas que
surgem no ambiente (DILTS, 1997).

E muito comum encontrarmos pessoas dotadas de grandes capacidades,
dotados de estratégias eficazes, que, diante de algumas situacbes da vida, ficam
imobilizadas, ndo sabem exatamente o que fazer. Pode acontecer também de fazer
a coisa certa na hora errada. E, nestes casos, o resultado pode ser tragico, afetando
os demais niveis l6gicos superiores, principalmente a sua auto-estima.

Ajudar o nosso aluno a colocar em pratica todo o seu potencial e ajuda-lo a
fazer a coisa certa na hora certa estéa relacionado ao nivel lI6gico de Capacidades.

Acbes e reacdoes adequadas em situacdes especificas dependem da
capacidade do individuo saber fazer escolhas. Portanto, discernimento € uma virtude

gue deve ser desenvolvida em nosso educando para que o0 mesmo saiba,
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efetivamente, fazer a coisa certa na hora certa. Ajudar a fazer escolhas em diversas
situacbes e contextos, afetam as aclOes especificas empreendidas dentro do
ambiente.

Os comportamentos que ndao possuem mapa interior, plano ou estratégias
para orienta-los sdo como reacdes automaticas, habitos ou rituais. No nivel de
capacidade, somos capazes de selecionar, alterar e adaptar uma classe de
comportamento a um conjunto mais amplo de situacdes externas.

Quando o estudante descreve suas dificuldades com a afirmacéo classica de

qgue “ndo sabe o que fazer” é a indicacdo evidente que deve-se comecar o trabalho
pelo nivel I6gico de Comportamento.

5.5.6 Ambiente

O ambiente nesse processo de intervengdo compreende “o contexto, tudo o
gue nos rodeia e as pessoas com as quais nos relacionamos (O° CONNOR,;
SEYMOUR, 1996, p. 38).

Este nivel responde as perguntas “onde, quando ou com quem eu fago isto?”,

conforme afirmacéo de Dilts (1997, p.40):

E importante reconhecer que existem diferentes niveis e tipos de influéncia
sobre a aprendizagem. Por exemplo, existe o onde e o quando na
aprendizagem. Isso se relaciona a influéncias ambientais, tais como
obrigacdes temporais e espaciais, que possam influenciar o processo de
aprendizagem.

Os esforcos de comunicacdo e aprendizagem neste nivel afetam os limites
externos dentro dos quais a pessoa tem que viver e reagir. Determina as
oportunidades ou restricdes externas que o educando deve levar em consideracao,
relacionando-se ao onde e quando da aprendizagem.

E importante a reflexdo de Rogers (2008, p. 17) sobre o cotidiano da sala de

aula, que caracteriza bem este nivel I6gico do ensino/aprendizagem:
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O ensino no dia-a-dia nas escolas acontece em um cenario um tanto
incomum: uma pequena sala (para 0 que se necessita fazer nela), com
mobilia frequentemente inadequada e pouco espago para se movimentar,
um periodo de 50 minutos (ou menos) para desenvolver objetivos
curriculares estabelecidos, e 25 a 30 personalidades distintas e singulares,
algumas das quais podendo nem querer estar la. Por que ndo havera
alguns estresses e tensdes naturais associadas ao papel diario do
professor?

Os fatores ambientais determinam também as obrigacdes externas em
relagdo as quais o educando deve reagir. Como o nivel ambiental inclui as
condi¢cbes externas especificas nas quais o0 comportamento acontece, devemos ficar
atentos aos seguintes exemplos de declaracdes de nosso educando: “Nao houve
tempo suficiente para terminar a licdo”; “A sala de aula € muito barulhenta”; “N&o
tenho espagco em casa para fazer as tarefas”; “A sala estd abafada”; “Gosto de
estudar com meus amigos”; “O professor cria um clima favoravel para o
aprendizado”.

Enquanto o estudante esta descrevendo suas dificuldades na universidade,
deve-se ficar atento ao padrdo de linguagem que estd usando. Se frases
semelhantes aos padrdes acima sao embutidos em suas declaracoes, fica evidente
que o primeiro nivel a ser trabalhado € o que chamamos de Ambiente. Pequenas
intervencdes neste nivel podem provocar resultados extraordinarios, por exemplo: a
troca de lugar na sala, mudanga de alunos em grupos de estudo, duplas para
pesquisa, algumas melhorias no ambiente fisico, atividades com musica ambiente,
decoracéo da sala, etc.

O ambiente € o lugar, o espaco, 0 momento e as pessoas envolvidas no
processo de ensino aprendizagem. E tudo que esta na sala de aula (O’'CONNOR,
2003)

Antes de intervir em qualquer nivel, recomenda-se que este seja 0 primeiro a
ser trabalhado, pois podemos resolver muitos problemas de forma rapida e sem
maiores desgastes.

O professor dentro da sala de aula ou estudio tem que operar num espago
(ambiente) limitado, aonde atua (comportamento) ou ndo com 0S recursos
tecnoldgicos disponiveis e com competéncia, cumprindo obrigacdes curriculares,

que devem obedecer a uma estrutura de tempo também limitada.
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5.5.7 Resumo da Influéncia de Diferentes Niveis no Ensino

O efeito de cada nivel é organizar e controlar a informagdo do nivel que vem

logo abaixo. Portanto, se algo for modificado em um nivel superior, naturalmente, ira

modificar os niveis inferiores; enquanto que modificar algo em um nivel inferior

poderia, mas ndo necessariamente, afetar os niveis superiores (DILTS, 1997).

a)

b)

d)

f)

Fatores ambientais determinam as oportunidades, restricbes ou
obrigacdes externas em relacdo ao meio dentro do qual a pessoa tem que
viver e reagir. Responde as perguntas “ONDE, QUANDO OU COM
QUEM?”,

Comportamentos especificos se relacionam a acoes e reagdes especificas
que surgem no ambiente. Responde a pergunta “O QUE EU FACO OU
FIZ?".

As capacidades guiam e direcionam as a¢des comportamentais atraves de
um mapa mental, um plano, uma habilidade ou uma estratégia. Deve-se
responder a pergunta “COMO EU FACO ISTO?".

O sistema de crencas e valores fornece o reforco, a motivacdo e
permissdo que dao apoio ou negam as capacidades, afetam as razodes
porque fazemos o que fazemos. Responde a pergunta “POR QUE EU
FACO ISTO?".

Os fatores de identidade determinam o objetivo geral, a missdo, a
finalidade de vida, e ddo forma, por meio de nosso senso de identidade, as
crencas e valores. A mudanca neste nivel afeta a auto-estima e auto-
imagem. Responde a pergunta “QUEM SOU EU?”. Quando esquecemos
a identidade de um estudante, estamos esquecendo também da sua
motivacao.

O espiritual é relativo ao sistema maior do qual todos somos parte.
Envolve o “QUEM MAIS EU SOU?” Os esforgos para comunicar-se neste
nivel afetam nossa experiéncia de ser uma parte de um sistema muito
maior e devem responder ainda as perguntas: “A QUEM MAIS ISTO
SERVE?” ou “QUAL E A VISAO MAIOR?”".
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E muito importante considerar todos esses niveis em todo o processo de
ensino avancgado, pois se trata de um processo com multiplos niveis. A
aprendizagem nédo ocorre apenas em um nivel, mas em muitos simultaneamente.

E é nesta medida que a Programacao Neurolinguistica vem com mais essa
contribuicdo para o ensino e a aprendizagem, desenvolvendo modelos e padrdes
que associam capacidades as crencas e valores e aos comportamentos. Neste
processo de ensino avancado o ambiente externo serve de apoio e incentivo,
determinando o processo de aprendizagem. Tudo se integra de forma harmoniosa e
dindmica, onde um nivel devera potencializar o outro numa perfeita sinergia.

Em tudo que foi discutido e analisado nesta fundamentacao teorica a respeito
da PNL fica evidente que esta tecnologia de comunicacdo ndo apareceu
inteiramente formada e pronta a partir do nada. Como diz O’Connor (2003, p.307), a
PNL tem uma historia intelectual com base filosofica muito forte. E apresentada
como uma grande teia ou uma tapecaria que reuane muitos fios de varias linhas e
correntes que continua formando um grande tapete da Programacéo
Neurolinguistica, agora potencializada pela integracdo das Tecnologias da
Informacéo e da Comunicagdo — PNL integrada com as TIC e, por sua vez, as TIC
integradas a PNL, favorecendo ao professor em sua pratica pedagdgica uma melhor
informacdo e comunicagdo ao aluno em todos os niveis l6gicos e neurolégicos na

sala de aula.
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6 PESQUISA DE CAMPO

O foco desta pesquisa foi investigar o posicionamento do professor do ensino
superior que atua em sala de aula na graduacdo e pos-graduacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parand (PUCPR), a sua formacao, atuagcdo e disposicao
para uso das TIC integradas a PNL.

A intencdo foi também oferecer durante este estudo uma formacgéao
continuada para os professores dentro dessa perspectiva, ou seja, das TIC
integradas a PNL, e investigar as diversas concepg¢les, motivagdes, abertura,
aceitacéo de novos conceitos, apresentacédo de modelos de comunicagao e formatos
de apresentacdo de acordo com a moderna neurolinguistica (PNL) e o seu
desenvolvimento durante o processo.

Dentre os cinco objetivos especificos desta dissertacdo, a pesquisa de campo
foi de encontro a quatro deles, uma vez que se procurou:

a) ldentificar e caracterizar o atual professor do ensino superior;

b) Investigar as estratégias e processos de comunicacdo que o professor
utiliza em sala de aula e, mais especificamente, se conhece e usa alguma
nova tecnologia de comunicagao e a PNL;

c) Apontar as contribuicdes da PNL na pratica docente €;

d) Propor a aplicacdo da proposta integrada das TIC com PNL em sala de
aula e verificar alguns resultados.

Durante a capacitacdo, onde aconteceu a pesquisa de campo se percebeu
muito além dos objetivos da investigacdo. Na convivéncia com o0s docentes
aparecem nas conversas e depoimentos informais a grande diversidade de opinides,
concepcOes (crencas) que o professor internaliza durante o tempo de docéncia a
respeito da educacédo superior, do ensino e da aprendizagem; as motivagoes,
expectativas, anseios e queixas; abertura e aceitacdo de novos conceitos;
resisténcias; metodologias, modelos de comunicacéo e formatos de aulas.

Enfim, se percebe na convivéncia com os professores 0os modelos
operacionais que vém sendo aplicados dentro da sala de aula, as restrigoes,
impedimentos e possibilidades de mudanca.
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Mesmo que a pesquisa de campo venha confirmar muito do que ja tinhamos
como hipéteses, constatado pela pesquisa bibliografica e também pela realidade que
vivenciamos no cotidiano da sala de aula, ficamos ainda surpresos com certos
aspectos da docéncia que vem se repetindo através dos tempos, precisando de
medidas urgentes, os quais serdo explicitados mais adiante no resultado da
pesquisa.

Este trabalho chama a atencdo para as mudancas que dependem do
professor em sala de aula e estdo evidentes na analise e resultado desta

investigacao.

6.1 METODOLOGIA

Para esta atividade cientifica se manteve a metodologia da pesquisa
pedagogica, qualitativa e de natureza exploratéria, uma vez que € a que se
apresentou mais adequada em vista da complexidade e a dindmica da investigacao.

Com a visdo de que a pesquisa € uma atividade cientifica pela qual se
procura descobrir a realidade através de uma metodologia apropriada (DEMO,
1994), incluimos a “pedagdgica” por dois aspectos. Primeiro porque esta pesquisa
esta relacionada a investigacéo direta e imediata da realidade das salas de aula. E
segundo, porque o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa sdo professores que
vivem a mesma realidade pedagdgica (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 13).

Pesquisa “qualitativa”, primeiramente, porgue o pesquisador € um observador
interno, que busca a profundidade, uma vez que é também professor universitario e
esta diretamente envolvido em suas atividades diarias com a sala de aula. “Os
estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situacdes
geralmente inacessiveis ao observador externo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Esse tipo de pesquisa, ao contrario da quantitativa, abre cada vez mais
possibilidades de discussdo a respeito dos dados objetivos e concretos que,
eventualmente, forem pesquisados. Possibilita uma melhor andlise da subjetividade
dos depoimentos, das respostas de perguntas abertas em entrevistas e/ou
questionarios. Isto porque permite, especificamente, a “analise de conteudo

qualitativo das respostas do questionario”, a “analise de categorias de conteudos” e
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“andlise de conteudo definicional”, facilitando a reflexdo pela visualizagdo através da
elaboracao de graficos, quadros e figuras (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

O fato de estar desenvolvendo um programa de capacitacdo com o0s
professores do ensino superior, enquanto desenvolvia este trabalho, abriram-se
novas possibilidades para o pesquisador explorar a visdo sobre o tema, buscando
sempre uma profundidade exigida pelos préprios professores participantes do
processo (sujeitos da pesquisa). Isto fez com que se articulasse, efetivamente, a
teoria com a pratica, uma vez que esta tem sido uma das grandes questdes que sao
discutidas em educacao.

Entdo, esta ampliacdo da visdo sobre o tema, chegando mais préoximo dos
problemas, e o mergulhar com mais profundidade num vasto material bibliografico,
como foi feito, é que caracterizou também a pesquisa como sendo “exploratoéria”,
uma vez que Gil (apud BERTUCCI, 2008, p. 48) reconhece que:

[...] a pesquisa exploratéria tem como objetivo proporcionar maior
familiaridade com o problema com vistas a torna-lo mais explicito ou
construir hipéteses. Pode-se dizer que tais pesquisas tém como objetivo
principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuicdes. Seu
planejamento é, portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideracdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado.

Considerada uma pesquisa qualitativa e exploratoria também por explorar as
fontes primarias, secundarias e terciarias.

S&o consideradas “fontes primarias” aquelas oriundas de “detonadores” de
pensamentos e sequéncias de pensamentos. Quando se faz a coleta de dados e
informacbes das publicacbes originais dos autores que fundamentaram,
testemunharam, criaram, desenvolveram conceitos, modelos e técnicas das areas
envolvidas no trabalho. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 210). Fomos a fundo
nestas fontes primérias, buscando as primeiras publicagfes dos autores das teorias
e propostas apresentadas, principalmente da PNL.

Ndo menos importantes estdo nessa pesquisa as fontes secundarias,
consideradas assim porque “nao testemunharam diretamente, mas mesmo né&o

fazendo parte dos estudos originais acabam sempre iluminando as reflexdes com
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seus relatos de idéias, resumos de resultados de pesquisas publicados em seus
artigos e livros” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

Nossa metodologia explorou também as “fontes terciarias”, ou seja, as
referéncias que nos ajudaram a localizar fontes documentais, ajudaram nas
discussbes, embora com pouca citagdo neste trabalho, foram importantes uma vez
gue acabam sempre corroborando com as ideias e reforgcando conceitos e modelos
criados.

Diante do acima exposto, a pesquisa pedagodgica, qualitativa e exploratoria se
apresentou como a mais adequada em vista da complexidade e a dinamica de todo
trabalho de pesquisa bibliografica e de campo, principalmente, pela questdo dos
beneficios da “maior flexibilidade, tanto na fase de preparacdo da pesquisa, bem
como na coleta e analise do material encontrado” (BERTUCCI, 2008, p. 48).

Esse tipo proporciona o desenvolvimento, esclarecimento e eventuais
modificacdes de conceitos e ideias para a exploragao de futuras abordagens.

Como a pesquisa foi realizada dentro de um programa académico oficial da
universidade — Programa de Pds-Graduacao, Mestrado e Doutorado em Educacgéo —
gue envolveu também o corpo docente na pesquisa de campo, a primeira etapa foi
submeter o projeto a analise e aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUCPR), mais especificamente com o
Nucleo de Bioética, conforme protocolo CEP N°5694 — Versdao 1 — ANEXO F.

O resultado consta no Parecer n°0004149/10 (ANEXO F), onde se Ié no item
Conclusbtes: Atende a resolucdo 196/96 em sua condicao ética. Devido ao exposto,
o Comité de Etica em Pesquisa da PUCPR, de acordo com as exigéncias das
Resolucdes Nacionais 196/96 e demais [...] manifesta-se por considerar o projeto
aprovado (PARECER CEP-PUCPR - 5694, 2010, grifos do autor).

Apés a aprovacao por parte do CEP, partimos entdo para a pesquisa de
campo com o respaldo da instituicdo, onde ficou claro o tipo de pesquisa e a
guantidade maxima de professores que poderiam ser sujeitos da pesquisa, conforme
consta no item - Comentarios e consideracbes do Parecer aprovado: Pesquisa
qualitativa exploratéria com levantamento bibliografico, entrevista e capacitacdo de
até 200 professores.

Portanto, conforme consta no parecer acima, e, reafirmando o que ja foi
mencionado no inicio deste capitulo, o universo da pesquisa foi a Pontificia

Universidade Catodlica do Parana, e, aconteceu nos cinco campus: Curitiba, Sao
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José dos Pinhais, Londrina, Maringa e Toledo. Teve como cenario o corpo docente e
0 questionério foi aplicado logo no inicio do curso de capacitagdo do Programa de
Formac&o Continuada da PUCPR — versdo 2010/2011 (APENDICE A).

Dada a complexidade do cenario de pesquisa, uma vez que reuniu
professores com formacao diversificada, de varias cidades do Estado do Parand e
de vérios departamentos da PUCPR; aliado também ao nosso interesse com esta
pesquisa de campo para ampliar o conhecimento do cotidiano da sala de aula no
ensino superior, fizemos a opcdo por um estudo realmente qualitativo e exploratorio
para posterior desdobramento da pesquisa.

Isso porque o Programa de Formacao Continuada PUCPR, proposto em
2010/2011, é inédito no seu conteudo e compreende Eixo | e Eixo Il, cada um com
12 horas (APENDICE A). Esta pesquisa foi feita com os professores do Eixo I,
justamente para atender os objetivos da presente dissertacdo. Sendo assim, o
desdobramento deste trabalho pode acontecer a partir da participacdo dos
professores na continuidade do programa (Eixo 1l e outros cursos de
aperfeicoamento nesta mesma linha).

Insistimos sobre o fato da pesquisa de campo também ocorrer,
simultaneamente, com a realizagdo dos cursos de capacitacdo (formagéo
continuada), ministrados pelo préprio investigador e titular deste trabalho. O que
motivou a uma busca de elementos tedricos profundos para embasar e auxiliar na
reflexdo e andlises das situacbes praticas educacionais. Cada resultado da
pesquisa, na medida do possivel, também foi fundamentado. Houve, portanto, uma

integracdo de saberes de vérias areas do conhecimento.

6.1.1 Questionério e procedimentos de aplicacao

Em razdo da natureza da pesquisa, optou-se por questionarios semi-
estruturados (APENDICE E) como instrumento de investigacdo para a coleta de
dados, os quais foram entregues no inicio do curso de capacitacdo. Antes, portanto,
de tomarem contato com os temas da capacitacao.

Nessa perspectiva, foram coletados e analisados os dados de cem

professores de diferentes areas e dos cinco campus da PUCPR — Curitiba, Londrina,



216

Maringa, Toledo e S&o José dos Pinhais. Portanto, ficou dentro do limite de
docentes autorizado pelo CEP (ANEXO F).

Esta amostra foi julgada representativa de um total maior envolvido, pelo tipo
de pesquisa que ndo exige grandes estatisticas, conforme Lankshear e Knobel,
(2008, p. 66):

[...] a pesquisa qualitativa ndo pressupde grandes amostras, ou, em muitos
casos, nenhuma amostra que dira amostras destinadas a serem
representativas de populacbes maiores. [...] a pesquisa qualitativa esta
principalmente interessada em como as pessoas experimentam, entendem,
interpretam e participam de seus mundos,

A amostra foi significativa também porque os professores foram convidados
para responder a pesquisa de forma espontanea e tinham a certeza da
confidencialidade das informagdes. Como estava sendo solicitado por um colega
qgue ndo era de um nivel hierarquico superior e também nédo representava ameaca
para 0 Seu emprego ou sua carreira na universidade, cada um respondeu com
seguranca e tranquilidade, sem necessidade de distorcer ou mascarar as respostas.

O instrumento foi aplicado antes de comecar o curso, servindo como uma
reflexao inicial, o que contribuiu também para a qualidade das respostas.

Na entrega do instrumento era dado o seguinte aviso, que se tornou padrao:
As gquestdes deste instrumento se destinam a um estudo sobre a relevancia do uso
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) integradas a processos
avancados de relacionamento e comunicagao no ensino superior. As respostas séo
confidenciais e ndo serdo analisadas individualmente, mas sim justamente com a de
outros professores.

Além disso, o professor pesquisado recebeu junto com o questionario um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE D), que foi considerado
pelo CEP da PUCPR como sendo claro e adequado (ANEXO F). Este termo, que &
assinado por ambas as partes, esclarece sobre a pesquisa e 0 sujeito fica ciente de
sua participagdo voluntaria, da garantia de sua privacidade, da confidencialidade, do
sigilo necessario, e assegura-se que se for divulgado algum dado sera sempre de
forma codificada. Fica ciente ainda que pode recusar a participar do estudo ou

retirar o seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer
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gualguer dano. Aparecem no documento bem claro o nome, telefone particular do
pesquisador e a garantia do direito de pedir quaisquer informagdes a qualquer tempo
sobre este estudo.

O questionario (APENDICE E) de nossa pesquisa de campo € composto de
trés blocos.

a) O primeiro bloco com o titulo de: Identificacdo; contém seis questdes
objetivas para o levantamento dos dados do sujeito, formacé&o académica, atuacéo
na docéncia e a relacdo com a Internet. Neste bloco aparecem os dados pessoais
de cada participante, oferecendo subsidios sobre idade, género, nivel de estudos,
cursos e disciplinas que atuam, tempo na docéncia e o qué e como vem acessando
a Internet.

b) O segundo bloco leva o titulo: Sobre a metodologia; tém onze questbes
mistas que tratam da metodologia, desempenho do professor na relacao professor-
aluno e processos de comunicacao articulado a TIC que vem utilizando. Além das
perguntas relacionadas as competéncias e habilidades de comunicacdo e
relacionamento, estdo as que investigam a respeito do conhecimento e
posicionamento diante das inovacgoes.

c) O terceiro bloco apresenta quatro perguntas subjetivas referente a
capacitacdo que serdo submetidos, no sentido de investigar aspectos motivacionais
e disposicdo para a mudanca. A pesquisa, como sendo qualitativa, parte do
subjetivo para atingir os objetivos propostos.

Como todas as variaveis sdo importantes, o questionario acaba sendo
abrangente e parte do todo para o particular.

A selecdo das questdes para a montagem do questionario foi com base nos
objetivos da pesquisa abrangendo questdes relacionadas a metodologia que vem
sendo aplicada pelos professores nas suas aulas, suas concepg¢bes, recursos,
impedimentos, caréncias, limitagdes e possibilidades de inovagdo com o uso das TIC
integradas a PNL.

Foram investigadas também questbes relacionadas a formacéo inicial do
professor e a sua preparacdo emocional e intelectual para lidar com o atual perfil de

académico.
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6.1.2 Organizacao e aplicagéo da proposta

A nossa proposta foi aplicada no curso denominado Abordagem de Ensino —
Comunicagéo e Relacionamento — Eixo | — com duragao de 12 horas, realizado nas
dependéncias de cada campus da PUCPR. Fez parte da formacéo continuada para
professores de 2010/2011. Ao final os professores receberam um certificado pela
Extensao Universitaria.

O curso foi organizado em trés blocos de quatro horas, que o professor
participou no seu contra turno ou final de semana. As inscricdes ele mesmo que
fazia na secretaria do seu centro (departamento), escolhendo datas e horarios mais
adequados, que constavam no cronograma aprovado, mensalmente, pela Pro-
reitoria Académica e Direcdo de Graduac&o. Nos campus das cidades do interior 0s
cursos foram realizados na sexta-feira & noite e sabado durante o dia.

O professor cursista, que vinha de todos os departamentos da universidade,
recebeu no primeiro dia um manual com a ementa, os objetivos, temas das aulas,
metodologia, que fazia parte do contrato didatico e também alguns apontamentos
das aulas (dos blocos). Durante os dias de curso recebeu algumas folhas avulsas
para complementar o material de reflexdo.

As aulas foram organizadas dentro do formato de apresentacdo proposta no
capitulo 5 deste trabalho (figura 13), integrando as TIC com neurolinguistica em sala
de aula. Assim sendo, o0 professor cursista ja teve a vivéncia desta nova metodologia
a partir do testemunho e demonstracdo do ministrante do curso, titular desta
pesquisa. Na posicdo de aluno durante o curso e depois na sua sala de aula ele
pode experimentar esta nova proposta e nos dias de curso pode trocar experiéncias
com os colegas, tirar davidas e aprimorar aquilo que ndo tenha ficado bem claro. Na
oportunidade, foram passados conceitos, técnicas e dicas para se lidar com este
novo perfil de adolescente, obviamente, que dentro das limitacbes de tempo, que um
curso compacto desta ordem propicia.

Os temas apresentados seguiram a proposta desta dissertagdo, ou seja,
reflexdo a respeito dos pressupostos, modelo de comunicagéo aplicados na aula do
ensino superior, posicdes perceptuais na sala de aula, uso de ancoras de palco, uso
de metéaforas e analogias, confianca e rapport, niveis neurolégicos da mudanca e da

aprendizagem, mais 0s conceitos sobre o cérebro trilinico, para o professor comecar
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a refletir sobre como lidar com comportamentos agressivos, bizarros e até extremos
(répteis).

O eixo | tinha como objetivos exatamente os dois dos cinco objetivos
especificos do projeto desta pesquisa, que foram: c) Apontar as contribuicdes da
moderna neurolinguistica, mais especificamente a PNL, na pratica docente em sala
de aula; e) Propor a aplicacdo de uma proposta integrada das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC) com programacao neurolinguistica (PNL) para
professores no formato de nova abordagem de ensino, vivenciada durante a
capacitacao.

Chamamos mais uma vez a atencdo para o ANEXO A, aonde consta o
programa de aprendizagem da formacéo continuada 2010/2011.

O surpreendente foi a disposi¢cado dos professores do curso que fizeram uma
profunda reflexdo sobre sua atuacdo docente e novos posicionamentos diante das

turmas.

6.2 RESULTADO DA PESQUISA

O resultado do trabalho de pesquisa apareceu de forma positiva ja no primeiro
encontro da capacitacdo ao reunir professores das diferentes areas. Constatou-se 0
gue Amaral (2004) declara quando se refere a um evento parecido, que realizou na
formacao continuada da universidade onde trabalha — UFMG (Amaral, 2004, p. 146):

[...] o fato de serem (os professores) oriundos de diferentes areas do saber,
ao invés de criar um clima de incompreensédo e animosidade, até mesmo de
um certo preconceito de alguns em relagédo a outros, de outras areas, gerou
uma atmosfera de franca cordialidade, de curiosidade em relagdo ao que se
passa nos outros campos (setores), dando-lhes um sentimento de
pertencimento a uma verdadeira universidade.

Durante a avaliagdo dos resultados da pesquisa, 0 interesse maior foi de
conhecer alguns elementos do perfil atual do professor do ensino superior.

Conforme as questdes do questionario, pretendiamos também saber sobre o uso de
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recursos tecnologicos em sala de aula, bem como a articulagdo com a linguagem
verbal e ndo verbal do professor no ensino superior, focalizando a abordagem de
ensino no que se refere a forma do professor se comunicar e se relacionar com a

pessoa do aluno em seus aspectos emocionais e intelectuais.

6.2.1 — Questionario — resultados

Iniciamos destacando o resultado da pergunta que consideramos muito
relevante, em vista dos objetivos da capacitacéo, que foi:

2.3 - Qual a sua maior dificuldade na sala de aula? Por qué?

- 63% das respostas estao relacionadas ao comportamento inadequado dos
alunos, ou seja, indisciplina, conversas, desmotivacdo, postura agressiva, falta de
atencdo nas aulas (notebook, celular) e outras atitudes desrespeitosas (falta de
educacéao, limites).

- 24% responderam especificamente questdes relacionadas ao tamanho da
turma (turmas grandes), problemas de estrutura da sala, tempo (carga horéria
pequena para a quantidade de contetdo), deficiéncia no seu planejamento e falta de
concentracéo dos alunos.

- 7% nao responderam.

- 4% declararam que néo tem dificuldades nesta questao.

- 2% dificuldades com a TIC

Comecamos por esta questdo para chegarmos logo ao ponto crucial hoje da
universidade, que esta sendo a postura, falta de educacédo (limites) e falta de
atencdo de nossos académicos dentro da sala de aula (63%). Assim podemos

relacionar esta questao a outros resultados da pesquisa.

Sexo

Masculino
63%

Gréafico 1 — Questdo l1a: Sexo — NUumero de Professoras e nimero de Professores
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Grafico 1 = 63% professores (homens) e 37% professoras (mulheres).

- Ao contrario da educacao basica, observa-se o predominio dos homens
(63%) no ensino superior. Isto certamente tem uma influéncia na comunicagéo e no
relacionamento professor/aluno na sala de aula. Os homens tém mais dificuldades
de lidar com questdes emocionais (GOLEMAN, 1995).

- Como a maioria dos professores sdo homens e os académicos sdo cada vez
mais jovens e de pouca maturidade, talvez com este resultado possamos entender o
aumento das dificuldades de relacionamento na sala de aula.

- O professor do sexo masculino acaba vendo o(a) aluno(a) sob uma
perspectiva mais racional e conservadora, mantendo os velhos paradigmas de que
fala Behrens (2005, p.42).

O aluno, na tendéncia de ensino tradicional, caracteriza-se como um ser
receptivo e passivo. O aluno deve obedecer sem questionar. Sua real
funcdo no processo educativo é realizar tarefas, preferencialmente sem
guestionar seus objetivos. Ao contrario do adulto, que é considerado como
um homem formado, o aluno é visto como um adulto em miniatura, que
precisa ser atualizado.

Ainda se ouve muitos professores (homens) que tem na sua representacao
mental o modelo de “aluno bom” aquele que se apresenta conforme a citagdo acima.
E estamos falando de aluno ou aluna de homem, e isso se confirma quando
Anastasiou (2004, p. 59-60) fala da formacéo dessas representacdes na cabeca do

docente, que ja se inicia muito cedo, desde o tempo em que era aluno:

A partir do processo de escolarizacdo formal, as experiéncias em sala de
aula levam a constru¢do de um imaginario acerca da docéncia, do fazer e
do como fazer, num conjunto de representacfes sobre a acdo de um
professor em sala de aula, como se ai iniciasse e terminasse sua “tarefa
profissional”.

Nestas representacdes encontram-se elementos basicos, determinantes da
visdo do fazer docente, mesmo que isto esteja claro ou explicito. Pontuamos
a visao de aluno (de homem), e do que seja um “bom aluno”; sera aquele
gue é obediente ou reprodutivista, passivo ou participativo, ou questionador,
ou construtor de idéias pela andlise e sintese realizadas.
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Observa-se na visdo apresentada pela autora, a tendéncia masculina, ou
seja, do professor homem tem sido mais racional. Como a mulher tem uma
perspectiva mais emocional podera equilibrar essa visdo do aluno universitario
(GOLEMAN, 1995).

mais de Idade até 30
51 anos anos
20% 19%

41 a 50

anos 31240
26% anos

QAL 0,
3970

Grafico 2 — Questédo 1b: Idade — Faixa etaria dos professores do ensino superior

O grafico 2 — Faixa etaria dos professores:

- Até 30 anos — 19%

- de 31 a 40 anos — 35%

- 41 a 50 anos — 26%

- Mais de 51 anos — 20%

- Os resultados apontam para um corpo docente bem jovem. Apresenta o
namero maior de docentes na faixa etaria entre os 31 e 40 anos (35%) e até 30 anos
19%. Se somar estes dois grupos vamos ter mais de 50% de professores com
menos de 40 anos.

- O gue se constata é que os professores estdo entrando cada vez mais
jovens para o magistério superior.

Esses dados vém confirmar o que se apontou no capitulo 2 sobre as
caracteristicas e formacdo do professor, quando Amaral (2004, p. 142) comenta
sobre as perdas de professores veteranos que a sua instituicdo (UFMG) estava
enfrentando, e que esta acontecendo em varias instituicdes em nosso pais. Desde a
era Collor, com a perda de professores veteranos, que ela chama de massa critica,
que se obrigava a se aposentar em funcdo das continuas perdas de vantagens

historicamente conseguidas e que nao estava conseguindo repor em termos
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numéricos. As vagas que os professores mais antigos estavam deixando nao
conseguiam completar com professores qualificados (mestres ou doutores) e
experientes.

Os planos para antecipar aposentadorias e acordos de demissdes voluntarias
também contribuem para que isso aconteca. Os mais experientes acabam deixando
lugar para os mais jovens.

Observamos que os professores mais jovens estdo tomando conta da
docéncia no ensino superior, e alguns estdo se dando muito bem, mas outros tem
tido muitas dificuldades pela falta de experiéncia. “Ha que se lembrar que 0s novos
doutores e mestres sdo cada vez mais jovens, muitos deles ingressando na pos-
graduacdo imediatamente apds a conclusdo da graduacdo, sem 0 concurso da
pratica” (AMARAL, 2004, p. 142).

Essa entrada de professores sem experiéncia também se deve aos
responsaveis pelos concursos, que ao montarem o0s seus editais tem levado em
conta uma postura mercantilista. Continuam mantendo também na educacéo a visédo
produtivista, que vem permeando todos os setores desde a década de setenta do
século passado, ou seja, uma visao quantitativa e ndo qualitativa.

Amaral (2004, p. 143) vem confirmar essa posi¢cdo quando aponta os 6rgéos
responsaveis pelos concursos como 0s principais causadores desta situacao.

Afirma:

Isto se deve aos critérios estabelecidos pelos 6rgdos competentes que,
submetendo-se as regras do mercado, avaliam quantitativamente os
professores do Ensino Superior, recompensando a sua produtividade pelos
resultados no campo da pesquisa e da publicacdo. O ensino tem merecido
pouca atencao ao processo avaliativo draesses 6rgaos, exceto na exigéncia
de um certo nimero de aulas para cada professor, um critério ainda
nitidamente apenas quantitativo, com vistas a complementacéo salarial dos
professores.

O que vem confirmar que os professores estdo fazendo POs-graduacgéo
Stricto Sensu logo depois da graduacédo, entrando na docéncia com muito pouca
experiéncia e até sem nenhuma experiéncia profissional, ndo estamos falando
somente de experiéncia como professores. Nesta situacao todos perdem e sofrem.
Para a turma e para o jovem professor acaba sendo uma experiéncia frustrante. Ele

pode ser prejudicado em sua trajetdria profissional, uma vez que enfrenta muito cedo
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situacOes na sala de aula para as quais nao foi preparado, tanto intelectualmente
como emocionalmente, e pode ter sua carreira encerrada muito cedo.

Talvez para alguns, por um talento inato relacionado a vocacao docente, ou
até depois de muito sacrificio, conseguem superar esta questao da idade e acabam
dando certo. Mas a questao da idade do professor universitario € um dado relevante
e que pode também estar relacionado aos conflitos na sala de aula do ensino
superior.

Aluno muito jovem com professor também jovem; ambos sem maturidade
emocional, sem experiéncia de vida pessoal e profissional, pode resultar em
situagbes conflituosas e até se instalar o caos na sala de aula com consequéncias
desastrosas. Portanto, é interessante pensar sobre esta questdo quando vamos

tratar do processo de comunicacao e relacionamento professor/aluno dentro da sala

de aula.
Formagao
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Grafico 3 — Questdo 1c: Formacédo do professor universitario

O grafico 3 apresenta um bom nimero de professores com mestrado (81%),
gue tem sido o requisito basico para a docéncia no ensino superior. S&o ainda
poucos o0s professores doutores (26%), mas “hd que se destacar também que a
formacdo em nivel de mestrado e/ou doutorado ndo é garantia de uma docéncia de
qualidade, dado que tais cursos tém privilegiado a pesquisa em detrimento do
ensino” (AMARAL, 2004, p,142).
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7

Nesse sentido, o0 que o professor necessita mesmo € desenvolver as
habilidades citadas por Abreu e Masetto (1990) - figura 1 e Tardif (2009) — figura 2,

tratados nos primeiros capitulos desta dissertacao.

58
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Gréfico 4 — Questdo 1c: Campus que leciona

E no grafico 4 vemos a propor¢cdo dos professores pesquisados, os que

lecionam no interior do Parana (51%) e na capital (57%). Alguns trabalham em dois

campus, como o de Curitiba e Sao José dos Pinhais. Este dado ndo € téo

significativo para esta pesquisa, pode servir para futuras analises.

Ocorre, que nos dias atuais e em nosso contexto, este dado para esta analise

ndo € relevante. As cidades que foram pesquisadas sao centros urbanos

desenvolvidos, com os mesmos recursos tecnolégicos e oportunidades para todos.

Nesta aldeia global acabamos tendo oportunidades e acessos iguais em varias

areas, também nas TIC. Ja ndo podemos generalizar no campo social.
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Grafico 5 — Questéo 1 d: Turnos em que leciona
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Os dados do grafico 5 nos sinaliza que o0s turnos que predominam sao da
manha (76%) e noite (67%). A universidade tem um grande espaco 0Ci0OSO Nno
periodo da tarde, pois ndo temos muitos professores em sala de aula.

Esse espaco livre € um sinal de que ndo tém aulas neste horério, portanto, a
quantidade de cursos a tarde € insuficiente para ocupacdo de todo o espaco
universitario. Aponta para um tempo e um espaco que pode ficar a disposicdo da
comunidade, como de fato vem acontecendo em alguns campus com atividades

conveniadas com empresas, associagdes, clubes, grupos de convivéncias, etc.

Leciona a quanto tempo no ensino superior
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Gréfico 6 — Questdo 1d: Experiéncia profissional — tempo da docéncia no ensino superior

O gréfico 6 nos apresenta um dado interessante que € relacionado a
experiéncia dos professores. A maioria tem até dez anos de experiéncia no ensino
superior (68%), muito pouco entre 11 e 20 anos (17%), uma porcentagem muito
baixa com mais de vinte anos de experiéncia (10%) e muito pouco com mais de 30
(30%). Observem que temos com mais de 40 e até com mais de 50. Mas estes
dados podem ser cruzados com o grafico 2 da faixa etaria que confirma a falta de
experiéncia no ensino superior.

Tardif (2009, p. 31) — figura 2 — destaca a experiéncia como um requisito
importantissimo para a atuacdo docente. Nos mais de vinte anos de pesquisa, ele
destaca o0 que os professores de varias partes do mundo apontam sobre a

experiéncia, quando interrogados sobre esta questdo: “Todos os docentes insistem
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muito em sua experiéncia do oficio como fonte primeira de sua competéncia
profissional. Em suma, o seu “saber-ensinar”’ €, antes de qualquer coisa, todo um
saber de experiéncia”.

Isso também ajuda na reflexdo sobre os problemas de relacionamento que 0s
professores e alunos vém enfrentando no cotidiano da sala de aula no ensino
superior. Insistimos sobre o que este grafico vem confirmar: de um lado estdo os
alunos muito jovens e de outro um corpo docente que nao tem a “maestria” na arte
de ensinar, que vem com a experiéncia dos anos de magistério (O’'CONNOR, 2003).

Para explicar melhor esta maestria, que esta relacionada a experiéncia, temos
de nos reportar a nossa fundamentacdo teodrica. Observe que falamos de
“competéncia” e “maestria” no ultimo item do capitulo 4, aonde O’Connor (2003) nos
ilumina com o conceito de maestria. Ele afirma que precisa de experiéncia para
alcancar a maestria e que ela vai muito além da “competéncia inconsciente” de
Maslow ou do modelo Dreyfus, que vai do profissional novato ao especialista
(Bolstad, 1998).

E muito mais do que tudo isso e demanda tempo, conforme declara O’Connor
(2003, p.29):

A maestria € mais do que competéncia inconsciente; possui uma dimensao
estética adicional. Nao s6 é eficaz, mas lindo de se ver. Quando vocé
alcanca a maestria, ndo precisa mais tentar; tudo acontece em um fluxo
constante; vocé adentra num “estado de fluxo”. Tal estagio exige tempo e
esforco para ser alcangado, mas os resultados sao magicos.

Vocé nado sabe que esta vendo um mestre porque embora ndo possa
apreciar cada faceta de sua habilidade, ele faz com que pareca facil.

O nivel aceitavel de competéncia para iniciar como aprendiz num trabalho
leva 1.000 horas de experiéncia, que é a “competéncia consciente”. Isto é valido
para qualquer habilidade que valha a pena, e desde que tenha a motivacao
necessaria. Segundo O’Connor (2003, p. 29), “neste estagio, vocé tem a habilidade,
mas ainda nado é consistente e habitual”. Imagine o primeiro ano na docéncia para
um professor sem experiéncia, principalmente para aquele que fez bacharelado e
nenhuma especializacao referente a docéncia do ensino superior.

O professor vai precisar de mais tempo para passar para o nivel maximo de

competéncia. De acordo com Maslow (apud BOLSTAD, 1988), veja a figura 11, é a
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“competéncia inconsciente” o nivel aceitavel para desenvolver as atividades normais
sem supervisao, isto é, quando o professor ndo precisa mais pensar muito sobre o
conteudo porque ja esta internalizado e também a forma de ensinar. A habilidade de
lecionar torna-se habitual e automatica. Segundo pesquisas de O’Connor (2003, p.
29) o profissional ja apresenta um excelente grau de seguranca na frente da turma.
Para alcancar este nivel ele precisa de 5.000 horas de experiéncia.

E, finalmente, para chegar a “maestria”’, que é exigida principalmente no
ensino superior, sdo necessarias cerca de 25.000 horas de experiéncia
(O’'CONNOR, p. 29).

Diante do exposto anteriormente, sdo relevantes os dados da experiéncia —
grafico 6 com o grafico 2, referente a faixa etaria dos professores, pois merecem

uma profunda reflexdo por parte das liderangas universitarias.
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Gréfico 7 — Experiéncia atual do professor universitario na educagéo basica

Observa-se nos gréaficos 7 e 8 que a grande maioria dos professores ndo tém
experiéncia com adolescentes ou ndo responderam, pois poucos trabalham ou
trabalharam na educacdo basica — 3% lecionam na educagdo basica e 21%
lecionaram.

Como os alunos tém entrado no ensino superior cada vez mais jovens, pois
encontramos calouros com 16 anos, falta, portanto, para o professor do ensino
superior conhecimentos para lidar com esse novo perfil de estudante que esta

ingressando muito cedo na universidade.
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Gréfico 8 — Experiéncia anterior do professor universitario na educagéo basica

N&o respondeu

Isso ja era de se esperar, uma vez que esta questdo jA vem sendo apontada

nas andlises dos dados anteriores desta pesquisa.

Quanto tempo leciona nesta universidade
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Gréfico 9 — Questdo 1d:Tempo de casa

O gréfico 9 nos mostra que o corpo docente da universidade é também muito
novo, com poucos veteranos. A grande maioria (71%) ainda ndo tem 10 anos de
casa. Estes dados estdo relacionados ao item 3 da figura 2, da pesquisa de Tardif
(2009), em que os professores pesquisados destacam também a necessidade de
conhecer bem a organizagcdo de seu estabelecimento (universidade), de seus
regulamentos explicitos e de suas regras implicitas (cultura da instituicéo), as regras,
os modos de funcionamento em vigor (TARDIF, 2009, p. 30).

E esse conhecimento institucional acontece com o tempo na universidade.
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Grafico 10 — Questédo le: Professores universitarios e o acesso a internet

Com relacéo a tecnologia, o grafico 10 mostra que existe ainda professor que
nao tem acesso a internet e com certeza deve ser por opc¢ao ou falta de flexibilidade.
E, neste caso, vamos mexer com crencas e convicgdes pessoais a respeito das
modernas tecnologias.

Estamos num pais que os educadores ainda estdo discutindo os perigos do
uso da internet nas escolas, enquanto nos Estados Unidos ja chegaram a 100% de
acesso nas escolas e os professores usam na sala de aula as ferramentas digitais.
Ouvimos queixas de professores que ainda ndo sabem lidar com alunos que abrem
0 notebook na sala de aula.
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Grafico 11 — Questdo 1e: Uso da internet pelos professores de ensino superior
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Analisando o grafico 11, observamos que o uso de email lidera com 99%, o
MSN Messenger — programa de mensagens instantaneas criado pela Microsoft
Corporation atinge 21%. Tém outros, cujo item esta em segundo lugar com 28%.
Mas tem um namero razoavel que estd bem avancado nesta area.

Constatamos durante a capacitacdo que a grande maioria ndo usa a rede
para explicar a matéria ou fazer pesquisa durante a aula e, muito menos
recomendam para estudo.

Ja ha tempo vemos noticias veiculadas na imprensa, que estamos entre os
altimos lugares do mundo em educacéo digital. Talvez este seja um grande sinal de

que estamos parados no tempo.

2.2

3%

Gréfico 12 — Questédo 2b: Considerando que a aula expositiva sempre esteve presente na pratica
pedagdgica — a) exclusivamente expositiva; b) dialégica e c) com dinamica

Observam-se no grafico 12 que ainda temos professores que ndo usam
nenhum recurso diferente e trabalham no estilo tradicional, com aula expositiva,
exclusivamente (a) 3%. A aula dialégica (b) — em primeiro lugar - 62% - e com um
namero expressivo de aulas com dinamicas (c) - 35%.

Ouvimos ainda durante a capacitacdo que a preocupacgdo na universidade
tem sido muito com a teoria e sdo pouquissimos professores que se preocupam com

0s problemas “praticos da sala de aula”.
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Graéfico 13 — Questéo 2e: Formacao inicial ou continuada sobre praticas criativas de comunicagao,

relacionamento, técnicas de apresentacao e informagdes atualizadas sobre este tema.

a) excelente b) satisfatoria c) insatisfatoria d) teve professores que até hoje inspiram sua pratica

e) ndo considero este tema importante para o professor

O grafico 13 aponta para um numero expressivo dos entrevistados que

responderam a letra (c) insatisfatério 32%, que a sua propria formacado académica

nao foi satisfatoria quando relacionada a praticas criativas de comunicacao,

relacionamento, técnicas de apresentacdo e informacOes atualizadas sobre este

tema.

Em segundo lugar estdo os que responderam que tiveram uma formacgao

satisfatoria neste sentido (b) — 32%. Em terceiro vem o0s entrevistados que

responderam que tiveram professores que até hoje os inspiram na pratica (d) — 33%.

Em dltimo lugar os que responderam excelente (a) 9%. Ainda bem que temos um

numero razoavel de satisfeitos e excelentes —a + b = 41%..

Como ninguém respondeu a letra e, podemos concluir que todos acham este

tema relevante para o professor.
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Graéfico 14 — Questéo 2g: Conhecimento da PNL
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Mas quando perguntamos sobre o principal argumento destacado neste
trabalho, a PNL, nos surpreendeu que foi um nimero expressivo dos entrevistados
gue nao a conheciam (62%), temos com leituras (11%) e cursos de formacéo (3%).
Poucos ja tinham assistido palestras, feito algumas leituras ou cursos de aplicacao.

Nenhum professor se apresentou alegando ter um conhecimento razoéavel
sobre este assunto, como mostra o grafico 14. Os que dizem conhecer, apenas
tiveram um contato superficial e ainda confundem muito os conceitos com auto-ajuda
ou misturam com crengas absurdas. Embora aparegcam 3 (Sim — Curso) nao fizeram
os oficiais conforme os padrbes de certificacdo ANEXO B, foram cursos rapidos de
aplicacao..

De todos os colegas professores que estiveram na capacitacdo, apenas um
comentou que fez a formacéo em PNL de acordo com ANEXO B, mas nao participou
de toda capacitacdo. Esteve apenas no primeiro bloco de 4 horas e nao respondeu
ao questionario.

No mesmo bloco tem uma questdo aberta que nos deixou satisfeitos com as
respostas, trata-se da questdo aberta (3)): A partir da vivéncia nesta capacitacao
vocé pretende modificar a sua forma de apresentar e construir os conteados em sua
disciplina? Qual a sua disposicéo para a mudanca? Expliqgue sua resposta.

Praticamente todos responderam favoravelmente e expressaram o grande
desejo de ampliar seus conhecimentos nesta area e provocar mudanca na sua
pratica em sala de aula.

O que nos preocupou neste bloco foi a questao (3k) que néo foi respondida:
Exceto a PNL, cite os modelos atuais de comunicacao aplicados ao ensino que vocé
conhece.

O fato da grande maioria ndo ter respondido esta questdo ou 0s que
responderam deram respostas que nao tinha nada a ver com a pergunta, € motivo
de reflexdo e preocupacdo. Considerando que o professor € também um
comunicador, ele precisa conhecer e se valer de estratégias, ferramentas, modelos
que possa ajuda-lo na acdo docente. Muitos ndo responderam ou demonstraram

gue néo tinha nem ideia do que se estava perguntando.
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Ndo
2.9 Nao

respondeu
1% \ / 2%

Sim

Grafico 15 — Questdo 2i: Uso das TIC nas aulas de ensino superior

No entanto, quando se fala em usar as novas TIC nas aulas de ensino
superior, o grafico 15 apresenta que a maioria acredita na viabilidade (97%) e muitos
ainda justificam com argumentos positivos na folha de respostas. Ninguém
respondeu negativamente. Este é um grande sinal de abertura, talvez a dificuldade

esteja em usar adequadamente, mas existe boa vontade.

Nao
3.2
respondeu
Nao 6%

10%

Grafico 16 — Questdo 3b: Conhecimento sobre os temas apresentados, mas precisa de atualizacdes

E no grafico 16 observamos que 84% dos entrevistados reconhecem que tém
conhecimento sobre os temas apresentados, porém h& necessidade de atualizar
sobre as novas metodologias de ensino. E 11% responderam que n&o tém

conhecimento sobre os temas e apenas 6% nao responderam a pergunta.
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Com estas respostas identificamos a grande abertura dos professores para
novos aprendizados e a grande questao € metodologia, 0 como trabalhar com este
novo perfil de académicos que estamos recebendo na universidade.

Durante toda capacitacdo podemos perceber uma grande disposicdo em
aprender e aperfeicoar o que jA conheciam. Muitos saiam do eixo | j& cobrando o

Nnovo curso, o Eixo Il.

3 3 Nao

respondeu

5%

Sim
35%

Nao
60%

Gréfico 17 — Treinamento em técnicas de apresentagéo e abordagem de ensino

Ja o grafico 17 apresenta que a maioria, sendo 60% dos entrevistados, néo
faz uso de treinamento em técnicas de apresentacédo e abordagem de ensino, € nao
vem recebendo, frequentemente, correcdes, criticas e/ou retorno. E 35% alegaram
gue usam e apenas 5% néo respondeu.

Considerando que o professor € um comunicador, mas diferente de um
palestrante, o que precisa € saber falar e dinamizar uma aula para que o aluno
aprenda. Estes dados refletem o despreparo do professor de ensino superior nesta
area. Realmente necessitam de aperfeicoamento mais voltado para a préatica da
docéncia.

Lembro as palavras de Freire (1996, p. 39), que é necessario a formacao
permanente e com pratica: “Na formacdo permanente dos professores, momento
fundamental é da reflexdo sobre a pratica. Em pensando criticamente a pratica de

hoje ou de ontem que pode melhorar a préxima pratica”.
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Os gréficos nos apontam para varias reflexdes em relacdo a nossa
fundamentacdo e que realmente a formacgdo continuada é que vai dar conta das
mudancas que devem comecar dentro da sala de aula.

Na questdo que solicita uma nota para a disposicao (motivacdo) em participar
da capacitacao, a grande maioria deu nota acima de sete e muitos com nove e dez,
demonstrando grande interesse durante as aulas, demonstrado pela atencao,

perguntas e participacao efetiva com experiéncias do cotidiano da sala de aula.

6.2.2 Capacitagdo - depoimentos e testemunhos

Ao final de cada bloco de quatro horas, o ministrante do curso enviou para 0s
participantes as imagens em p.point que foram trabalhadas no dia e, com uma
recomendacao de retorno (feedback), para que fosse mandado espontaneamente as
observacoes, criticas e sugestdes em tempo de fazer os ajustes necessarios.

Eis alguns retornos, ou seja, depoimentos e testemunhos recebidos durante a

capacitacao:

Prezado Professor,

Antes de tudo, penso importar que saiba que o cuidado que demonstrou
para com o grupo, durante cada dia de atividade, foi e é reconhecido por
todos, até mesmo porque cada detalhe delatou isso: o capricho na
preparacdo e a variedade do material de apoio; a sua disponibilidade
enquanto ouvinte, o respeito com o “start” dos sujeitos, a escolha dos
conteddos... Assim, volto a dizer: muito obrigada por ter permitido que as
pessoas também se “adonassem” do espaco provocado por vocé. Essa
generosidade, penso, em muito define e da sustentabilidade ao seu “estar”
a frente da sala de aula. Parabéns!

Claro que, diante disso, sentimos falta de podermos continuar caminhando
um pouco, pelo menos até o préximo eixo acontecer! Por isso, talvez fosse
bem-vinda a disponibilizacdo de alguns textos, para firmarmos os conceitos
e técnicas trabalhadas.

De qualquer modo, suspeito que a sugestdo que anoto, fala bastante da
vontade de resgatar, vez ou outra, oS momentos de crescimento que
vivemos.

Valeu por tudo!

(Prof. 1, 2010)

Caro Jair Passos

Confirmo o recebimento e aproveito a oportunidade para dizer da utilidade
das suas palestras reflexivas para minha vida académica!

Saudacdes



237

(Prof. 2, 2010)

Jair,

E muito interessante nos depararmos com situagdes cotidianas e n&o
sabermos qual posicionamento mais adequado que tomamos.
Pois neste primeiro dia da capacitacdo me deixou uma impressdo: ser
absolutamente verdadeiro para com os alunos e até permitir que o
"descubram" é muito importante. Afinal, a relagdo que estabelecemos com
0S nossos alunos serd a receita para 0 nosso sucesso ou fracasso no
processo de aprendizagem dele. Isto para quem se importa com o aluno e
seu processo de aprendizagem...

Mostrar que nos importamos € importante... até para que os alunos
percebam que seus professores podem ter conhecimentos diversos sobre
os conteldos que estdo sendo desenvolvidos em sala de aula, mas também
que sd@o pessoas passiveis de falhas e erros e, por isso, humanos.
Sabemos que temos varios colegas que se colocam acima dos alunos. Para
mim, a humildade e o respeito desenvolvido pelo professor em sala de aula,
demonstrados pelas suas acdes diarias, fara com que os alunos imitem
essas atitudes e desta forma, haja um clima de harmonia e "amorosidade"
como dizia Paulo Freire.

Abraco,

(Prof. 3, 2010)

Gostaria de agradecer tudo de bom hoje, suas palavras, sua metodologia
me fascinaram, ndo sé a mim, mas a turma com certeza, todos ficaram até o
FIM.

O senhor acha que eu poderia aplicar uma musica de relaxamento no final
da minha aula tedrica que é as 7:30 da manha, pois logo apds entramos em
clinica e o ambiente sempre é mais tenso, pois é a primeira vez que 0s
alunos tem contato com pacientes??

Agradeco mais uma vez , aguardo sua resposta e ATE SABADO!!!

Att

(Prof. 4, 2010)

Ola Jair

Agradeco profundamente o seu esforco em tornar a formacao continuada
algo interessante e prazenteiro. Os conhecimentos sobre PNL vem de
encontro as minhas necessidades como docente e ja estou lendo os artigos
do site Golfinho para me aprofundar no assunto. Que bom vc ter superado
seus problemas pessoais para poder contribuir com a gente nessa missao
gue temos de mudar o mundo por meio da educagcdo e do conhecimento.
Até préximo sabado,

abracos

(Prof. 5, 2010)

Ola Prof. Jair,
Confirmo recebimento.
Estou gostando das aulas e da percepc¢éo de ensino que elas estao
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proporcionando.
Abraco,
(F, 2010)

Recebemos cerca de duzentos depoimentos de todos os campus, e todos
com retorno positivo, sendo alguns até emocionantes em vista da mudanca e
resignificacéo que o professor fez a partir de nossos encontros.

Este foi o impacto maior, reunir colegas que trabalham na mesma instituicéo e
gue nao se conhecem. Durante a capacitacido 0 espaco para troca de experiéncia e
didlogo foi fundamental.

O desdobramento desta pesquisa sera a partir da formacéo continuada — eixo
Il que ja iniciamos e estamos programando também o eixo Il e IV. Vamos realizar no

mesmo formato, mas cada eixo com um grau de reflexdo mais profundo.

6.3 ANALISE DA PESQUISA

7

O que se observa pelos resultados das pesquisas é a falta de formacao
especifica para a acdo docente no ensino superior. Constatamos que poucos
professores estdo realmente preparados para trabalhar numa sala de aula. O antigo
tema da relagao professor/aluno continua ainda muito atual e precisa ser trabalhado,
além de outras competéncias (PERRENOUD, 2000).

Eles atribuiram grande importancia académica para uma matéria especifica
que prepare o professor atual para lidar com a indisciplina, questdes relacionadas a
estados emocionais e uso de drogas na escola. A grande maioria alegou que nao
tiveram em sua formacdo, de modo especifico, informagfes e préticas criativas de
comunicacdo, técnicas de apresentacdo e informacOes atualizadas sobre estes
temas. Durante a capacitacdo alegaram também que estdo enfrentando situacdes
de sala de aula para as quais nao foram adequadamente preparados.

Diante do exposto e do resultado geral da pesquisa de campo, comprova-se 0
que vimos na fundamentacdo tedrica deste trabalho, quando Abreu e Masetto

(1990), Tardif (2009), Amaral (2004) e outros autores concordam que existe a
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necessidade de municiar o professor com outros saberes necessarios a acao
docente, principalmente no ensino superior.

Ficou evidente que uma das razdes do conflito é a precocidade com que
alunos e professores estao ingressando no ensino superior.

Outro dado importante esté relacionado a metodologia de ensino e formato
das aulas.

Pelos depoimentos podemos perceber o interesse e o carinho que o0s
professores demonstraram com relacdo a capacitacao principalmente pelo espaco
de reflexdo e de troca que tiveram.

Percebemos também que eles precisam de pistas concretas sobre
relacionamento com alunos dificeis e formacdo especifica que possa ajuda-los no
cotidiano da sala de aula para lidar com conflitos. Sabemos que a teoria € muito
importante, mas, no momento, precisamos oferecer uma formacao realmente
continuada voltada para a pratica na sala de aula.

Logo que terminamos o eixo | os professores pediram o eixo Il e agora estao
cobrando também a continuidade — eixo Il e IV.

Portanto, o trabalho de formag&o continuada n&do pode mais se resumir em
palestras e algumas oficinas no inicio de cada bimestre. O resultado da capacitacao
gue vem sendo feita (PUCPR - 2010/2011) prova que funciona quando existe
continuidade e tem que se realizar durante o ano letivo, para poder vivenciar na sala
as mudancgas propostas.

Constatou-se que as tecnologias vém sendo usadas de forma muito precaria,
privilegiando muito o uso do projetor multimidia, da mesma forma como se usava o
projetor de slides e as antigas transparéncias. Tanto é verdade que muitos
professores tém chamado cada imagem do p.point como sendo “slide” ou “lamina”.

Com o mau uso das TIC, muitas aulas tém sido confundidas com palestras
carregadas de informacdo. Em consequéncia, as aulas ndo tém sido formatadas
adequadamente.

Atualmente, dentro do paradigma inovador, as novas tecnologias da
informacgédo e da comunicacédo (NTIC) exigem profissionais com novos recursos de
comunicacdo e também com abordagens de ensino inovadoras.

Ficou evidente o completo desconhecimento de novas abordagens e de

metodologias que possam inovar o trabalho do professor dentro da sala de aula.
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Constatou-se 0 desconhecimento da neurolinguistica e alguns fortes
preconceitos de pessoas que tinham uma visdo equivocada e distorcida sobre o
tema. Alguns confundiam com autoajuda ou misturavam com algum conhecimento
exotérico de dominio da mente.

Ficou evidente também que existem possibilidades de mudanca quando o
professor resolver comecar pela revisdo de suas convicgdes mais intimas, ou seja,
pelas suas crencas pessoais a respeito de comunicacéao e a relagéo professor/aluno.
Precisam ser internalizados e adotados novos pressupostos a respeito do ensinar e

do aprender, que fazem parte do novo paradigma da educacéo.
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6. CONSIDERACOES CIRCUNSTANCIAIS

Os resultados de nosso trabalho comprovam que os velhos padrdes de
comunicacéo e relacionamento académico continuam permeando a atuacao docente
dentro da sala de aula, e os mesmo ndo tém funcionado, uma vez que ha algum
tempo o papel do professor no nivel de ensino superior vem sendo visto numa otica
diversa da tradicional.

O professor universitario continua atrelado aos velhos paradigmas. O que se
torna ainda muito evidente sédo as posturas que privilegiam o uso do cérebro do lado
esquerdo. Continua explorando mais o lado que domina a racionalidade cientifica e
a memorizacdo, que nao instiga novas idéias e ndo explora a criatividade
(BEHRENS, 2005). Por esta razdo vem apresentando também sérias dificuldades na
comunicacéo e relacionamento com o aluno.

Quando pensamos no problema desta pesquisa, sintetizado na pergunta:
Podem as TIC integradas a PNL favorecer ao professor em sua pratica pedagogica
na busca de uma melhor informagédo e comunicagcdo ao aluno em sala de aula?
Podemos dizer que tudo vai depender de colocar efetivamente em pratica as
propostas apresentadas. Porque nesta pesquisa elas foram efetivamente colocadas
para que facam parte da pratica pedagdgica.

Teoricamente desde o inicio esta pergunta tem uma resposta favoravel, mas
do ponto de vista da pratica vai exigir do professor trabalhar cada uma das
propostas.

Na medida em que avancamos na fundamentacdo tedrica, junto
apresentamos modelos, técnicas que podem elevar o nivel de comunicacdo e
informacao na sala de aula. Principalmente nos capitulos 3, 4 e 5. A nossa proposta
comeca no capitulo 3 com uma mudanca na forma de pensar quando propomos a
reflexdo em cima dos pressupostos para uma mudanca paradigmatica, primeiro
dentro de cada um de nos. Seguida de propostas bem concretas de articulacdo das
TIC com a PNL para favorecer a acdo pedagogica dentro da sala de aula esperamos
que os niveis das aulas cresgam.

Relembramos, entre outras propostas, os modelos de comunicacdo da PNL
com TIC, posi¢cdes perceptuais, formato de aula de acordo com os varios estilos de

aprendizagem, habilidades de rapport, sistemas representacionais no ensino, uso de
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metaforas, analogias, ancoras, linguagem do metamodelo e de Milton na sala de
aula, intervencdo pedagogica a partir do estado presente e estado desejado, niveis
l6gicos da aprendizagem e da mudanca. Acreditamos que com estas propostas
concretas estamos no encaminhando para responder a questdo do problema da
pesquisa.

Para o professor que participou da formacao continuada j& foi possivel colocar
em pratica a proposta integrada nas turmas em que trabalhou durante todo processo
de formacédo continuada. E, em cada encontro, houve a possibilidade de troca de
experiéncia e de se fazer os ajustes necessarios nas propostas para que,
efetivamente, pudesse favorecer em sua pratica pedagdgica na busca de uma
melhor informacao e comunicacéo ao aluno em sala.

Avaliando o0 quanto atingimos nossos objetivos, fizemos no segundo capitulo
a caracterizacao do professor mediador, colocando em foco os desafios da formagéo
inicial e continuada. Refletimos sobre o perfil e novas propostas de formagédo que
atenda a emergente necessidade de mudanca.

O objetivo especifico de relacionar as teorias cientificas que fundamentam
pressupostos, conceitos e modelos adotados pela PNL foi atendido pelo
aprofundamento em fontes primérias, onde estéo as raizes cientificas das TIC com
PNL.

Nos capitulos quarto e quinto é que foram articuladas, especificamente as
teorias com a pratica, no sentido de apontar as contribuicbes da moderna
neurolinguistica na acdo docente em sala de aula, que foi o terceiro objetivo
especifico da pesquisa.

Embora tenha acontecido durante todo o trabalho, mas foi no sexto capitulo
que ficou mais evidente o que a pesquisa de campo mostrou, que foram as
estratégias e processos de comunicagdo que os professores utilizam e se realmente
conhecem a PNL. Ficou provado o total desconhecimento desta tecnologia de
comunicacdo e de outras relacionadas a comunicacao e relacionamento dentro da
sala de aula. Porém, percebeu-se a abertura que todos tém desde que se apresente
um processo de capacitagdo desta ordem, que tenha inovacgéo e continuidade.

Quanto ao ultimo objetivo especifico listado, que foi de propor a aplicacdo da
proposta integrada das tecnologias da informacdo e comunicacado (TIC) com
programacao neurolinguistica (PNL) para professores do ensino superior, aconteceu

durante todo o ano de 2010, conforme programagio constante no APENDICE A.
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Alguns depoimentos de participantes foram colocados no capitulo anterior, onde se
pode constatar o resultado efetivo desta formacéo.

Dentro da proposta de uma metodologia de pesquisa pedagogica qualitativa
exploratoria se fez a pesquisa bibliografica com fontes primarias, secundarias e
terciarias e também a pesquisa de campo, cujo universo foram os professores da
graduacdo e poés-graduacdo da PUCPR, dentro de um programa de formacéo
continuada ministrado pelo titular desta pesquisa. @ Foram analisados cem
questionarios de forma minuciosa e elaborados graficos para uma melhor
visualizacdo com comentarios devidamente sustentados e articulados com a
fundamentacéo teorica .

Os autores que deram sustentacdo a este trabalho estdo destacados no
resumo e na introducao e foram divididos basicamente em quatro grandes grupos,
0s autores que tratam da formacao de professores, 0s que escrevem sobre as TIC e
inovacgdes e os relacionados a programacao neurolinguistica.

Os resultados da pesquisa apontam para uma grande necessidade de
mudanca. O professor deve se tornar o articulador de uma nova metodologia, onde
ele passa a ser, efetivamente, o mediador de todo o processo de ensino e
aprendizagem dentro da sala de aula.

Os problemas de comunicagao e relacionamento tem se agravado e exigem
uma nova postura do professor, a comecar pelo diadlogo franco, aberto e amoroso
que precisa existir nesta parceria. Isso foi comprovado na pesquisa de campo
guando analisamos a resposta da pergunta sobre a maior dificuldade na sala de
aula? Constatou-se que a maioria ndo estd sabendo lidar com problemas de
comportamento inadequado do aluno universitario. E, pelos dados analisados e
projecOes futuras, as coisas tendem a se agravar pela precocidade em termos de
idade e maturidade de nossos alunos e professores. Isto se ndo fizermos alguma
coisa em tempo.

Torna-se, portanto, necessario investigar habilidades e modelos que permitam
pensar e agir com mais opc¢des de escolhas. Reunir o melhor do pensamento tedérico
e prético sobre a formacdo do educador e sobre o seu trabalho dentro da sala de
aula.

O que nos leva a considerar que, tanto na formacdo inicial, como na

continuada, existe uma lacuna relacionada a novas estratégias para ministrar aulas
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que encantem as antigas e novas geragbes de estudante, e, consequentemente,
aprendem mais.

A nossa pesquisa bibliografica, pesquisa de campo e a nossa vivéncia na
capacitacdo deixaram muito evidente o que Abreu e Masetto (1990), Amaral (2004),
Behrens (2005), Matos (2003) e Tardif (2009) insistem em recomendar, que é uma
formacao inovadora e mais ampla para os professores. Dentro da perspectiva
desses autores, pretendemos deixar nossa contribuicdo, sugerindo a aplicacdo de
uma capacitacdo com as seguintes etapas: a) Motivacao; b) Dominio de conteudo
(temas atualizados sobre a matéria); c) Visdo de educacéo, de homem e de mundo;
d) Fundamentos bioldgicos, psicologicos, sociais e espirituais da aprendizagem; e)
Abordagens de ensino — comunicacdo e relacionamento, f) Aprendizagem e Q)
Processos de avaliacao.

A motivacdo € que vai dar a forca para a aula se desenrolar e provocar o
arrebatamento, que se manifestara na aprendizagem significativa para o aluno.

O dominio do conteudo cria no professor a motivacdo necessaria para a
discusséo, para troca de ideias, para a mudanca de visao.

E, a visdo de um professor sobre a educacdo depende muito de outras
dimensdes, principalmente das visbes de homem e de mundo, que se apresentam
intimamente dependentes.

Num processo continuado de formacdo, o professor tem o privilégio de
transitar do material ao espiritual, numa viséo integral e integrada de ser humano
bio-psico-social e espiritual.

Em vista desse novo tempo em que se vivenciam grandes avancos
tecnolégicos, a educacao, assim como outras atividades, também esta procurando
se adaptar a uma nova era, conforme aponta Matos (2003), para a chamada Era da
Informacdo e da Comunicagao, o que vem exigindo novas abordagens de ensino a
uma aprendizagem realmente significativa para o aluno.

Vale a pena conhecer e aprofundar os estudos de novas ciéncias, modelos e
técnicas que possam oferecer novas abordagens na sala de aula e assim, favorecer
ao professor em sua pratica pedagdgica uma melhor informacéo e comunicacdo com
o aluno.

Os depoimentos recebidos durante a capacitacdo aprovaram a proposta e

constatamos que 0s professores aceitam e se motivam em participar de programas
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de formac&o continuada, desde que a programacgdo seja bem articulada com a
pratica. Exigem ainda contetdos e metodologias inovadoras.

Ficou evidente que o professor do ensino superior deve questionar ndo sé o
“0 que ensinar’, mas também “o como ensinar’. Deve continuar buscando novos
caminhos para melhorar seu desempenho dentro da sala de aula.

Constatou que os professores ndo conhecem a PNL, e ndo apontaram outros
modelos de comunicacdo aplicados na educagdo. A maioria hdo se mantém
atualizado sobre tecnologias de comunicacédo aplicadas ao processo pedagdgico,
mas 0 ponto positivo nisso tudo € que a maioria reconhece que precisa melhorar seu
desempenho no aspecto da comunicagdo e interagdo pedagogica.

A reflexdo, que comeca pelos pressupostos, ajudou o professor a se
posicionar de forma diferente diante de seus alunos, assumindo as posi¢coes
perceptuais que o ajudam a atuar em parceria com a classe.

A questao da parceria se torna muito evidente, uma vez que ficou constatado
que, tanto o professor como o aluno, tem entrado muito cedo na universidade. Isto
pode se tornar um ponto positivo se o professor usar a seu favor, estabelecendo
uma relacdo de confianca e rapport (sintonia), ja que eles tém a energia da
juventude como um dos principais pontos em comum.

Deve-se continuar pesquisando ndo apenas técnicas de ensino, mas
maneiras de pensar, refletir, raciocinar, aprender.

Com a firme convic¢do de que o estudante tem o direito de desenvolver ao
maximo o seu potencial cognitivo, os professores tém a responsabilidade de ensinar
com os métodos mais avancados, usando as tecnologias da informacdo e
comunicacdo (TIC) com responsabilidade e integrada a modernas abordagens de
ensino.

A partir deste pensamento se potencializam cada um dos elementos
envolvidos no modelo de comunicacao da PNL integrada as TIC em sala de aula.

Portanto, vale a pena conhecer e aprofundar os estudos de novas ciéncias e
novas técnicas que possam favorecer ao professor em sua pratica pedagogica uma
melhor informag&o e comunicagao ao aluno em sala de aula.

A maioria dos professores tem nocdo e reconhece que necessitam de
atualizacdes sobre novas metodologias de ensino; ndo costumam receber criticas
formais (feedback efetivo) sobre a forma de se comunicar com seus alunos; valem-

se de procedimentos pedagdgicos antigos que copiaram (modelaram) de seus
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professores e mesmo assim perseveram e estdo firmes levando em frente a
docéncia incorporando o sentido de misséao.

Os docentes que participaram de nossa pesquisa lembram-se de poucos
professores comunicativos e criativos; sentem a necessidade de uma disciplina
especifica de praticas e técnicas de comunicacdo na formacao de professores; ndo
foram preparados para lidar com a indisciplina, questdes relacionadas a estados
emocionais e uso de drogas na escola;

Constatamos também nesta investigacdo o que Anastasiou (2004, p. 60)
destacou em suas pesquisas de doutorado e pds-doutorado, no que se refere aos
desafios de um processo de profissionalizagdo continuada para professores do
ensino superior. As instituicdes de ensino superior devem cuidar da formacéao de
seus professores de forma adequada, primando pelas mudancas na acdo docente
guando forem necessarias.

Deve-se entdo privilegiar a formacéo inicial e a continuada de todos que
atuam na docéncia universitaria, deixando que o desempenho de cada professor se
inicie, organize e se sistematize com o0s estudos devidos, analises e
aperfeicoamentos das habilidades que podem gerar as mudancgas tdo necessarias
no contexto educacional com reflexos profundos na sociedade.

Quanto a dificuldade com os seus alunos, apontaram aspectos relacionados a
deficiéncias na formacao familiar, escolar (educacéo basica) dos alunos e também a
burocracia académica como principais impedimentos a um melhor desempenho
docente, colocando-se mais como efeito e muito pouco como causa.

Sabemos que ndo vamos dar conta de muita coisa na Educacgao, porque nao
depende de nds, mas dentro da sala de aula precisamos ter recursos para lidar com
esta formacao deficitaria e este aluno que foi mal educado.

O que também fica evidente nos depoimentos € o grande interesse do
professor em se capacitar quando se apresenta algo realmente novo e efetivo. Foi
iISSO que experimentaram ao conhecer, vivenciar e aplicar a neurolinguistica, ou
melhor, a PNL. Fica esse desafio de procurarmos sempre nos atualizar sem
preconceito académico.

Observamos em nosso trabalho, por meio das fontes primarias, que todos 0s
modelos apresentados pela PNL e também pelas TIC n&o vieram do nada e sim tudo

vem de pesquisas e estudos profundos que deram suporte e alavancam o sucesso
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também das novas descobertas a serem apresentadas nos préximos trabalhos. Pois
esta pesquisa abre novas possibilidades de investigagéo.

Junto com essa proposta de continuidade, renovamos 0 N0OSSO COMPromisso
de professor mediador do processo de educar e de ajudar a criar um mundo onde as

pessoas queiram viver e saibam viver na mais perfeita harmonia.
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APENDICE A

FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DA PUCPR
Ministrante — Jair Passos

CURSO: ABORDAGEM DE ENSINO

PROPOSTA

Este curso é composto de dois eixos que enfatizam aspectos importantes da
metodologia da comunicagédo e das relagbes interpessoais no contexto da sala de
aula. Visa possibilitar um tempo e um espaco para o professor rever sua pratica
docente e tomar contato com abordagens de ensino que atenda a emergente e atual
demanda educacional. Pretende estimular a construgdo do conhecimento
especializado sobre a Docéncia no Século XXI, subsidiando o professor de
estratégias de comunicacao e relacionamento na interacdo pedagogica, utilizando a
contribuicéo e integracdo de novos modelos de comunicacao.

Eixo | — 12 horas
Eixo Il — 12 horas

Eixo | - ABORDAGEM DE ENSINO: Comunicacdo e Relacio namento —
Modelo Operacional. 12 h/a

1. OBJETIVOS
O primeiro eixo abrange distintas areas do conhecimento humano, com foco
no desenvolvimento de competéncias integradas, que visam o dominio da

comunicacao e as técnicas relacionais no contexto de ensino e aprendizagem.

Apresentamos como objetivos trés linhas principais que sao:

1. Possibilitar a reflexdo sobre as relacbes interpessoais na sala de aula e
posturas que afetam diretamente a turma.

2. Examinar alguns principios e estratégias relacionadas as novas abordagens
de ensino, priorizando a BOA comunicagdo e o BOM relacionamento.

3. Estimular o corpo docente a aprimorar sua performance em sala de aula,
priorizando a APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA.

2. CONTEUDO DO EIXO | — 1° SEMESTRE - 12 horas

- Padrdes e estratégias de comunicacdo verbal e ndo verbal que tornam os
conteudos das aulas significativos e encantadores para o aluno.

- Reflexdo sobre Missdo/Vocacgao e Definicdo de ldentidade na construgdo de um
projeto de vida durante o processo educativo (ESTADO PRESENTE —>ESTADO
DESEJADO)

- Estratégias de construgdo da sintonia e da empatia na sala de aula (rapport)

- Formato de aula que promova um melhor aproveitamento e encantamento dos
alunos (modelo * 4 mat”).

- Passos e etapas que levam a aprendizagem significativa a partir do bom
relacionamento e de uma comunicacao efetiva com a pessoa do aluno.

- Como lidar com emocfes negativas dentro e fora da sala de aula a partir dos
estilos de lideranca (professor autoritério, laissez-faire e moderador).
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Eixo Il — RELACIONAMENTO e COMUNICACAO PROFESSOR-AL UNO NO
ENSINO SUPERIOR 12h/a

. OBJETIVOS

2. Desenvolver habilidades para conquistar um ambiente favoravel ao aprendizado;
através da busca constante da paz interior, que gera o estado desejado para o
ensino e aprendizagem.

3. Aprofundar temas tratados no eixo | com sugestdes para ser mais racional ao
lidar com emocgdes negativas dentro da sala de aula.

4. Refletir sobre as atitudes que evitam a exposicéo de situacdes de risco acima do
que fica confortavel ao professor.

5. Procurar cada qual o seu bom humor e o controle das emocdes, acessando mais
as positivas e com intensidade moderada, evitando situagdes de “alta voltagem”
gue prejudicam o ambiente da sala de aula.

6. Trocar experiéncias.

2. CONTEUDO DO EIXO Il — 2° semestre

- Habilidades essenciais na arte do relacionamento interpessoal com o educando a
partir dos niveis I6gicos da aprendizagem e da mudanca (enfoque aos sistemas de
crencas).

- Contribuicdo da neurociéncia com as modernas teorias, principalmente a do
cérebro trilinico (Dr. Paul MacLean) no entendimento do comportamento humano e
as diversas manifestacdes emocionais na sala de aula.

- O relacionamento professor-aluno como fator significativo do desenvolvimento da
autoconfianca e motivacdo no processo educacional. - Aspectos significativos do
relacionamento e da comunicagdo com o aluno das diferentes geracdes (x, y e z).

- Inteligéncia Emocional na Educacéo nas diferentes etapas do desenvolvimento.

- Troca de experiéncias ao lidar com situagdes de conflito na sala de aula - lidando
com emocdes negativas no cotidiano das atividades académicas.

- Pedagogia, Andragogia e “Hebeagogia” (derivada da Hebealogia - do grego hébe,
«mocidade» +l6gos, «estudo» +-ia).
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APENDICE B

FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES

Modelo Operacional — Estado Presente - Estado Desejado
Fonte: Adaptado de Dilts (1993, p. 17-19)

1. ESTADO DESEJADO — OBJETIVOS

a) O que eu venho buscando na vida? Quais 0s meus objetivos pessoais e
profissionais? “O que eu vim buscar aqui?”.

b) O que vocé esta disposto a fazer durante este evento para ajudar a vocé mesmo a
conseguir o que veio buscar?

c) Como estd a sua disposicdo em participar /se envolver com o programa deste
evento? (Dé uma nota — de 1 a 10)

2. — ESTADO PRESENTE (Estado atual) - RODA DA VIDA 1

i

+73

75

23

'
+ t +
25 = 75 bL:]
2%

75 5 1
75

Area escolhida para comecar o processo de mudanca
Tarefa Especifica para as proximas horas
Quem sera o seu mediador?
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APENDICE C

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

OBJETIVOS PESSOAIS PARA ESTE CURSO
Fonte: Adaptado de O’Connor e Symour (1996, p. 31)

. O QUE VOCE QUER DESTE CURSO? “O que eu vim buscar aqui?” (Resultado
Positivo)

. Como é que eu vou saber se consegui 0 que eu queria? (Como eu vou estar no
final do curso?)

. Qual sera o meu estado neste(s) dia(s) de curso? O que vai acontecer comigo
gue séo sinais inequivocos que me dardo certeza de que estou na direcdo certa?
(O que vou ouvir, ver e sentir neste(s) dia(s) que me garante que estou na
direcao).

. Como seréo as relagbes com as pessoas do curso neste(s) dia(s)? (Como vou
manter relacdes positivas com todos os colegas deste curso?)

. O que vou fazer durante o curso para garantir 0 que quero, que o meu objetivo
seja atingido, que eu chegue no lugar desejado?
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APENDICE D
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu , RGn.° , estou
sendo convidado a participar de um estudo denominado: PROFESSOR MEDIADOR
UTILIZANDO AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO E A
CONTRIBUICAO DA NEUROLINGUISTICA EM SALA DE AULA, cujo objetivo é analisar

como as tecnologias da informagdo e comunicacdo — TIC, integradas a Programacao

Neurolinguistica — PNL pode favorecer o desempenho do professor em sala de aula.
Sei que para o avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios é de fundamental

importancia. Caso aceite participar desta pesquisa eu responderei a um questiondrio

elaborado pelo pesquisador, que consta de questdes referentes a pratica docente.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. A elaboracgéo final dos dados sera feita de
maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualqguer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

O pesquisador envolvido com o referido projeto € JAIR SERGIO DOS PASSOS, com
gquem poderei manter contacto pelos telefones: residencial (41) 3229-4818 ou celular (41)
9996-2703. Estdo garantidas todas as informacdes que eu queira saber antes, durante e
depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Concordo,
voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que n&o receberei nem pagarei
nenhum valor econdmico por minha participacéo.

, de de 2010.

Assinatura do sujeito de pesquisa

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE E
QUESTIONARIO

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
Curso: ABORDAGEM DE ENSINO: Relacionamento e Comuni  cacgao

QUESTIONARIO INICIAL (Fonte: baseado em Matos, 2006 )
1. Identificacdo

1.1- Sexo - a( ) feminino b( ) masculino

1.2 - Idade — a( ) até 30 anos b( ) 31 a 40 anos c( ) 41 a 50 anos d( ) mais de 51 anos
1.3 - Formagdo: a) graduagéo em | b) Especializagéo

¢) Mestrado em d) Doutorado em e) Pos-doutorado ‘

1.4 - Leciona em: a( )Curitiba b( )Londrina c¢( )Maringa d( )Toledo e( )S.J.Pinhais f( JUNERJ J. |

1.4.1 - Se leciona em Curitiba ou S. J. Pinhais, em que centro leciona?

a()CTCH |b()CCBS |[c()CCET [d()CCJS [e()CCSA | f()CCAA

1.5 - Curso(s) em que leciona:

1.5.1 - Disciplina(s) que leciona:

1.5.2 - Turno(s) que leciona : a( ) manha b( ) tarde c( ) noite
1.5.3 - Leciona a quanto tempo no Ensino Superior?
1.5.4 - Leciona na Educacédo Basica? a) tempo b) Lecionou?  c) tempo

1.5.5 - Quanto tempo leciona nesta Universidade?

1.6 - De onde vocé acessa 0 computador para entrar  na internet? N&o usa internet

a( ) casa | b( ) universidade | ¢( ) trabalho | d( ) outros

e) Se for de outros locais, especifique quais:

1.6.1 Qual o tipo de conexao usada no acesso? a( ) discada b( ) banda larga
1.6.2 Assinale a alternativa que faz parte do seu ¢ otidiano académico on-line

a( ) e-malil b( ) videoconferéncia c( ) chat d( ) férum

e( ) msn f( ) teleconferéncia g( ) outros. Quais?

2. Sobre a metodologia

2.1 - Qual é a sua metodologia de ensino?

Quais os métodos e técnicas de ensino que mais usa em suas aulas? R.

2.1.1 - Quais os recursos e equipamentos que vocé u  sa de forma regular?

a( ) Anotacdes e esquemas no quadro de giz | b( ) Projetor multimidia

ou guadro branco c¢( ) Som/CD d( ) filmes
e( )Procura acessar a internet durante as aulas | f( ) Uso somente a minha oratéria
g( ) manual/apostila i)Observacoes relevantes sobre este item:

h( ) Outro recurso. Citar

2.2 - Considerando que a aula expositiva sempre est  eve presente na pratica pedagégica e pode se
tornar um eficiente instrumento de trabalho docente , VOCcé considera sua metodologia mais voltada
para:

a( ) aula expositiva, exclusivamente, porque € | ¢( ) aula expositiva seguida de dinamicas e
a mais adequada para a disciplina e nem | procedimentos que buscam a eficiéncia.

sempre cabe qualquer técnica ou outro
modelo de comunicacdo e interacdo
pedagdgica.

b( ) aula expositiva dialégica através de | d( ) Outras. Quais?
gquestionamentos e problematizagoes.

2.3 - Qual a sua maior dificuldade na sala de aula? Por qué? R.

2.4 - E importante na formacdo académica uma disci  plina que prepare o professor atual para lidar
com a indisciplina, questdes relacionadas a estados emocionais e uso de drogas na escola?
a( ) sim b( ) ndo Justificar:
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2.5 - Como foi sua formacdo académica relacionada a praticas criativas de comunicacao,
relacionamento, técnicas de apresentacao e informa¢  des atualizadas sobre este tema?

a( )excelente b( )satisfatoria c( )insatisfatéria d( ) teve professores que até hoje inspiram sua
pratica e( )ndo considero esta tematica importante para o professor do ensino superior.

2.5.1 - Destaque o que foi importante na sua forma¢ 8o sobre relacionamento e comunicacdo na
sala de aula

2.5.2 — O que faltou na sua formacéo sobre este ass unto:

2.6 - Qual(is) a(s) teoria(s) aplicada(s) ao proces so de ensino e aprendizagem que vocé julga
importante para 0 momento atual do ensino superior? Especificar

2.7 - Vocé conhece PNL — Programagédo Neurolinguist ica?

( ) ndo () sim - através de palestras. Citar a Ultima:

() sim — leitura. Citar os livros: ( )sim - Curso de aplicagcdo ou workshop. Citar o ultimo:

() sim — curso de formacdo. Citar o nivel: ( ) sim — outros meios. Especificar:

2.8 - Ja participou de curso(s) de Técnicas de Apr  esentagdo ou Oratéria: ___ Total de horas
Instituicdo Cidade Pro fessor(es) Ano (s)

2.9 - Vocé é a favor da utilizacdo das novas tecnol ogias da informacdo e comunicacéo (TIC) nas
aulas do ensino superior:

() Sim | () N&o

Justifique:

2.10 - A partir da vivéncia nesta capacitacdo vocé pretende modificar a sua forma de apresentar e
construir os conteddos em sua(s) disciplinas? Qual € a sua disposicdo para a mudanca? Explique
sua resposta.

2.11 - Exceto a PNL, cite os modelos atuais de com unicacdo aplicados ao ensino que vocé
conhece.

3 - Sobre esta capacitacao

3.1 - De que forma este curso pode contribuir para  seu préprio desenvolvimento? Quais sdo as
suas expectativas? O que vocé veio buscar aqui?

3.2 - Vocé reconhece que tem conhecimentos sobre os temas deste evento, mas necessita de
atualizagdes sobre novas metodologias de ensino? ()sim ()nao Justificar:

3.3 - Costuma fazer treinamento em Técnicas de Apre  sentacdo e Abordagens de Ensino, recebendobe,
frequentemente, corregdes/criticas/retorno sobre su a perfomance ( feed-back )? a( ) Sim b( ) Nao
O que vocé esta disposto a fazer para ajudar a vocé mesmo a conseguir o que veio buscar?

3.4 - Como esta sua disposi¢cdo em participar / se € nvolver com o programa deste evento? Dé uma
nota de 1 a 10 para sua motivacao.
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ANEXOS
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ANEXO B
PADROES DE CERTIFICACAO EM PNL

International Association of Neurolinguistic Programming
| - Padrdes do Nivel Practitioner

A. Demonstracdo de habilidades para identificar as seguintes habilidades basicas,
técnicas, padrdes e conceitos da PNL e utiliza-los competentemente em si
mesmo e com outros.

1. Integracdo comportamental dos pressupostos basicos da PNL:
a) Orientacao para resultados com respeito pelos modelos de mundo dos outros
e pela ecologia do sistema;
b) Distincdo entre mapa e territorio;
c) Existe apenas feedback (cibernética) — inexiste o fracasso;
d) O significado da sua comunicacédo € a resposta que vocé obtém;
e) Intencdo adaptativa de todo comportamento;
f) Todas as pessoas possuem 0S recursos Necessarios;
g) Resisténcia é sinal de acompanhamento insuficiente;
h) Lei da variedade necessaria,

Estabelecimento e manutencéo de rapport;

Acompanhamento e conducéo (verbal e ndo-verbal);

Calibracao (experiéncia sensorial);

Sistemas Representacionais (predicados e pistas de acesso);

Meta-modelo;

Modelo Milton;

Eliciacao de resultados bem formulados e ecoldgicos, e estruturas do Estado

Atual;

9. Sobreposicao e Translacao;

10.Criacao de metéaforas;

11.Estruturas: Contraste, Relevancia, Como se, Recapitulacao;

12.Ancoragem (V, A, C);

13.Técnicas de ancoragem (contextualizacdo ao campo de aplicacao);

14.Capacidade de mudar a consciéncia para externa ou interna conforme requerido
pela tarefa do momento;

15.Dissociagao e Associagao;

16. Segmentacao;

17.Submodalidades;

18.Eliciacao de respostas verbais e ndo-verbais;

19.Acesso e construcéo de recursos;

20.Reestruturacoes;

21.Estratégias, deteccao, eliciacdo, utilizacdo e instalagao;

22.Demonstracédo de flexibilidade comportamental.

ONOORWN

B. Duracdo do Treinamento: minimo de 130 horas de treinamento nos padrbes
basicos de PNL, conduzidas por um Certified Trainer, ou por um Certified Master
Practitioner sob a supervisdo de um Trainer.
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Il. Nivel de Master Practitioner

hwpE

o

Demonstracédo da capacidade de identificar as seguintes habilidades basicas,
padrdes técnicos e conceitos de PNL e utiliza-los competentemente em si mesmo
€ Nos outros.

Todas as habilidades do Nivel Practitioner, sozinhas e em combinacdes;
Projetar intervencdes individualizadas (generativas e remediativas);
Trabalho de mudanca ecolégico;
Mudar facilmente de forma para conteddo e vice-versa, e de experiéncia para
rétulo e vice-versa;
Habilidades especificas do Master Practitioner:
a) Tipos de Metaprogramas;
b) Critérios (Valores)
» Identificagdo e Utilizag&do de Critérios;
» Hierarquia de Critérios;
» Eliciacdo da Equivaléncia Complexa;
» Prestidigitacao Linguistica;
c) Instalacao e utilizagdo de estratégias;
d) Uso refinado de submodalidades;
e) Comunicacao deliberada em multiplos niveis;
f) Negociacoes;
g) Habilidades de apresentacéo;
h) Modelagem;
i) Utilizacdo e transformacao de crencas e pressupostos.

Duracéo do Treinamento: Um minimo de 130 horas de treinamento avancado
ministrado por um Certified Trainer. Um minimo de 15 horas adicionais de
supervisao direta pelo instrutor.
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ANEXO C
METAPROGRAMAS
METAPROGRAMAS SIMPLES (BASICOS)
PROCESSAMENTO ESTADOS COMPORTAMENTO RESPOSTA
INTERNO INTERNOS EXTERNO ADAPTIVA
Intuitivo Pensador Dissociado Introvertido Critico
Perceptivo Sensivel Extrovertido Espontaneo
Associado

METAPROGRAMAS COMPLEXOS

1. Filtro de Direcéo: “em direcdo a” — “afastado-se de” — combinacfes

2. Filtro de Razéo: possibilidades — necessidade — ambos

3. Filtro de Referéncia: Sistema de Referéncia Interno-Externo — combinag¢6es (maturidade)

4 e 5 Filtro de Convencimento:
Sistema Representacional de convencimento V, A, C, D

Demonstracao de convencimento: Automatico — n vezes — tempo - consistente

6. Filtro de Gerenciamento: eu e 0S outros — eu — Outros — eu e nao oS outros

7. Filtro de Agdo: Ativo — Reflexivo — Ambos — Inativo

8. Filtro de Afiliacdo: Independente — Equipe — Gerente

9. Filtro de Preferéncia do Trabalho: Coisas — Sistemas - Pessoas

10. Filtro de Interesse:
Primério: Pessoas — Lugares — Coisas — Atividades — Informacéo

Secundario: Pessoas — Coisas — Atividade — Informacao

11. Filtro de Abstracdo: Global — Especifico — Combinag8es (Apresentagdo da Informacao)

12. Filtro de Relacionamento: Semelhancas — Diferencas — Combina¢fes (Motivacao)

13. Filtro de Resposta a Tensdo Emocional:  Dissociagdo — Associada - Seletivo

14. Filtro do Tempo: Orientacdo (Passado, Presente, Futuro, Atemporal) Armazenamento (TT -
Linha através do tempo — dissociado e IT — Linha no tempo - associado) — Acesso (Randémico —

tempo ndo tem direcdo, Sequencial)

15. Sequéncia de Operador Modal: Possibilidade - Necessidade

16. Direcdo de Atencao: Simesmo, outros

OUTROS FILTROS:

17. Objetivo (Perfeicdo, Otimacgé&o)
18. Comparagéo

19. Conhecimento

20. Concluséao

21. Finalizacéo

Fonte: James e Woodsmall (1997, p. 94)
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ANEXO D
Metaprogramas estudado pela PNL e pormenorizado Por Robert Dilts

METAPROGRAMAS

DESLOCAMENTO

MODO DE COMPARACAO

Pequeno (detalhes)

Amplo (generalidades)

QUADRO DO TEMPO

Harmonizar (semelhanca) Consenso

Discordar (diferenca) Confronto

DIANTE DOS PROBLEMAS

Curto — longo prazo

Passado — Presente - Futuro

Na direcao do positivo (proativo)

Evitar o negativo (reativo)

SOLUCAO DE

PROBLEMAS

Relactes

Si mesmo (eu, mim, me)

Outro (vocé, ele, seu)

Grupo (nés, comunidade, companhia)

Tarefas

Opcodes, metas Procedimentos,

Acéo

Fonte: Gonzalez (2002, p. 80)
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ANEXO E
NIVEIS LOGICOS DE APRENDIZAGEM

O senso de identidade e a auto-estima de uma pessoa  tém tanta influéncia
guanto os estimulos ambientais

Planeta

Comunidade

Estudo - Trabalho

Familia
IDENTIDADE Quem?
Valores e Cre ncas Por qué?
Capacidades Comao?
Comportamentos O qué?
Ambientes Onde e quando?
A aprendizagem é um processo com multiplos niveis. Ela n&o ocorre

apenas num nivel, mas em muitos niveis simultaneame  nte.
As crencas e valores sao uma parte tdo importante da aprendizagem quanto
0S processos cognitivos e 0s comportamentos.
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ANEXO F

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
Nicleo de Bioética

Fra Comité de Etica em Pesquisa
Ciéncia com Consciéncia
PUCPR
PARECER CONSUBSTANCIADO DE PROTOCOLO DE PESQUISA

Parecer N© 0004149/10 Protocolo CEP N° 5694
Titulo do projeto PROFESSOR MEDIADOR UTILIZANDO AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAC E Grupo
COMUNICACAO E A CONTRIBUICAO DA NEUROLINGUISTICA EM SALA DE AULA Versdo 1
Protocolo CONEP 0219.0.084.000-10 Pesquisador responsavel JAIR SERGIO DOS PASSOS
Instituicio PUCPR-CTCH - Curitiba
Objetivos

Analisar como as TIC integradas a PNL podem favorecer o desempenho do professor em sala de aula.

OBIETIVO(S) ESPECIFICO(S)

« Identificar como os professores estdo utilizando as TIC em sua prética docente;

s Investigar ¢s processos de comunicacdo que os professores utilizam em sala de aula e, mais especificamenite, se conhecem e utilizam a PNL;
» Relacionar que estratégias metodoldgicas o professor esta utilizando;

« Aplicar a proposta integrada das TIC com PNL para um grupo de professores;

« Relacionar as TIC e a PNL como proposta investigativa na interagdo professor-aluno apds a sua participagdo

no curso proposto;

« Apontar as contribuicdes das TIC com a PNL na préatica docente em sala de aula.

Comentarios e consideracbes

Pesquisa qualitativa exploratério com levantamento bibliogréfico, entrevista a capacitagdo de 200 professores de uma instituigdo de ensino
superior.

Termo de consentimento livte e esclarecido ¢/ou Tetmo de compromisso pata uso de dados.

Claro e adequado.

Recomendagdes

Sem recomendacdes

Conclusées

Atende a resblugéo 196/96 em sua condicio ética.

Devido ao exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da PUCPR, de acordo com as exigéncias das ResolucBes Nacionais 196/96 e demais
relacionadas a pesquisas envolvendo seres humanos, em reunido realizada no dia: 04/08/2010, manifesta-se por considerar o projeto
Aprovado.

Situagio Aprovado

Lembramos aos senhores pesquisadores que, no cumprimento da Resolugio 196/96, o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) deverd receber
relatdrios anuais sobre o andamento do estudo, bem como a qualquer tempo e a critério do pesquisador nos casos de relevancia, além do
envio dos relatos de eventos adversos, para conhecimento deste Comité. Salientamos ainda, a necessidade de relatorio completo ao final do
estudo.

Eventuais modificagbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP-PUCPR de forma clara e sucinta, identificando a parte do
protocolo a ser modificado e as suas justificativas.

Se a pesquisa, ou parte dela for realizada em outras instituigdes, cabe ao pesquisador ndo inicia-la antes de receber a autorizagdo formal para
a sua realizagdo. O documento que autoriza o inicio da pesquisa deve ser carimbado e assinado pelo responsavel da instituiciio e deve ser
mantido em poder do pesquisador responsavel, podendo ser requerido por este CEP em qualguer tempo.

Curitiba, 04 Agorst de 2010.

Prof. MSc. Wa ilho
Coordenadir do Comité de Etica em Pesquisa
PUC PR




